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This study investigates the opportunities provided in outcomes-based language
textbooks to develop learners’ full potential.   This is done by looking at how learners’
multiple intelligences can flourish.  Howard Gardner’s theory of multiple intelligences,
which is used as a framework in the current study, claims that learners have different
combinations of intelligences, and that the various intelligences can be developed.  By
doing so, learners are developed in their totality as knowledgeable, skilful and
balanced adults. 
By giving learners a variety of activities which accommodate the different intelligences,
they have the opportunity to use their strong intelligences in the language classroom.
At the same time, learners are given the opportunity to expand their less developed
intelligences. In this study, selected Afrikaans and English language textbooks are
analysed to determine how the different intelligences are covered.  Outcomes-based
language textbooks are used because outcomes-based education deals with the
development of learners’ full potential. The assumption can be made that this approach
to teaching and learning enables learners to develop their multiple intelligences.  
The study brings to light that only some intelligences receive attention in language
textbooks, namely the linguistic, logical-mathematical, interpersonal, intrapersonal and
spatial intelligences.  On the other hand, other intelligences get little or even no attention
in the textbooks that were analysed, namely the bodily-kinesthetic, naturalistic and
musical intelligences.  In spite of the important role that music plays in language
teaching, it appears that the musical intelligence is afforded the least attention of all the
intelligences in seven of the eight textbooks that were analysed.  As a result, learners’
uniqueness in this regard is not respected, and their total development as
knowledgeable, skilful and balanced human beings can therefore be hindered. 
Recommendations are made regarding the curriculum, teaching practice and teacher
training, and are directed to stakeholders in the writing of textbooks.  The
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recommendations make it clear that different aspects of all the intelligences should be
taken into consideration in the development of textbooks and other learning materials








Hierdie studie ondersoek die geleenthede wat uitkomsgebaseerde taalhandboeke
bied vir die ontwikkeling van leerders se volle potensiaal.  Dit word gedoen deur te kyk
na wyses waarop leerders se meervoudige intelligensies kan gedy.  Howard Gardner
se  teorie van meervoudige intelligensies wat as raamwerk gebruik word in die
onderhawige studie, maak daarop aanspraak dat leerders verskillende kombinasies
van intelligensies het, en dat die onderskeie intelligensies ontwikkel kan word.
Sodoende word hulle in totaliteit ontwikkel tot kundige, vaardige en gebalanseerde
volwassenes.
Deur aan leerders ’n verskeidenheid aktiwiteite te gee wat die verskillende
intelligensies betrek, kry hulle die geleentheid om hulle sterk intelligensies in die
taalklas te gebruik.  Terselfdertyd kry leerders die geleentheid om hulle swak
ontwikkelde intelligensies te laat gedy.  In hierdie studie word geselekteerde
Afrikaanse en Engelse taalhandboeke geanaliseer om te bepaal in welke mate die
onderskeie intelligensies gedek word.  Uitkomsgebaseerde taalhandboeke word
gebruik omdat dit in uitkomsgebaseerde onderrig ook gaan om die ontwikkeling van
leerders se volle potensiaal.  Daar kan dus afgelei word dat hierdie benadering tot
onderrig en leer die ideale geleentheid bied om leerders se meervoudige intelligensies
te ontwikkel. 
Die studie bring dit aan die lig dat slegs sekere intelligensies besondere aandag in
taalhandboeke geniet, naamlik die linguistiese, logies-wiskundige, interpersoonlike,
intrapersoonlike en ruimtelike intelligensie.  Daarenteen kry ander intelligensies weinig
of selfs glad nie aandag in die handboeke wat geanaliseer is nie, naamlik die
liggaamlik-kinestetiese, naturalistiese en musikale intelligensie.  Ten spyte van die
belangrike rol wat musiek in taalonderrig speel, blyk dit verder dat die musikale
intelligensie in sewe van die agt handboeke wat gebruik is, die minste aandag van al
die intelligensies geniet.  Die gevolg hiervan is dat leerders se uniekheid in hierdie
opsig nie voldoende gerespekteer word nie, en dat hulle algehele ontwikkeling tot
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kundige, vaardige en gebalanseerde volwassenes sodoende gerem kan word. 
Aanbevelings word ten opsigte van die kurrikulum, onderrig en onderwyseropleiding
gemaak, en ook aan rolspelers in die skryf van handboeke gerig. Die aanbevelings
maak dit duidelik dat verskillende aspekte van al die intelligensies in aanmerking
geneem behoort te word wanneer handboeke en ander leermateriaal vir taalonderrig,
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“Only those people who are well and broadly and flexibly educated will be able to
function productively in this new world” - Howard Gardner (2001)
1Hoofstuk 1
Inleiding, probleemstelling en oriëntasie
1.1 Inleiding
Transformasie is sedert die negentigerjare, en veral na die verkiesing van die
eerste demokratiese regering in Suid-Afrika in 1994, nie alleen ’n modewoord nie,
maar byna alle fasette van die samelewing is sedertdien aan een of ander vorm van
transformasie onderwerp.  Die Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (Odendal
& Gouws 2000:1098) beskryf transformasie as “gedaanteverandering, die oorbring
in ’n ander vorm”. Hierdie gedaanteverwisseling was ook nodig in die onderwys
omdat laasgenoemde sentrale aktiwiteite in ’n snel veranderende samelewing
behels.  Killen (2002:1) maak die volgende stelling oor die onderwystransformasie
in Suid-Afrika: “After 1994, the government of South Africa had a different set of
priorities from the previous government and it developed a programme of
educational reform to help it to achieve those priorities.” 
Hierdie “programme of educational reform” waarna Killen verwys, het onder andere
behels dat die onderwysstelsel geleidelik van ’n tradisionele inhoudgebaseerde
benadering na ’n uitkomsgebaseerde benadering verander het.   In die
konsepdokument van die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring word
uitkomsgebaseerde onderrig gedefinieer as ’n “process and achievement-oriented,
activity-based and learner-centred” onderrigbenadering (Department of Education
2001:14). Hierdie benadering verskil in ’n groot mate van die inhoudgebaseerde
benadering wat in baie gevalle deur passiewe leerders, onderwysergesentreerde
onderrig en rigiditeit gekenmerk is.  Die nuwe onderrigbenadering het verreikende
2implikasies ingehou en alhoewel veranderinge op alle onderwysgebiede
plaasgevind het, word daar in hierdie navorsing slegs op skoolonderwys gefokus.
Die proses van verandering is steeds aan die gang en sal waarskynlik voortduur ten
einde by die eise van ’n steeds veranderende samelewing aan te pas.
Verandering geskied egter nie oornag en sonder aanpassings nie en verskeie
inisiatiewe is geloods om die oorgangsproses van inhoudgebaseerde na
uitkomsgebaseerde onderrig so effektief as moontlik te laat verloop.  Hierdie studie
sluit aan by die siening van Van der Horst en McDonald  (2001:5) dat die volgende
aspekte aangespreek behoort te word om suksesvolle oorskakeling na
uitkomsgebaseerde onderrig te verseker:
• fokus op die leerder en sy/haar behoeftes
• die erkenning van verskille tussen leerders
• beweging na deelnemende, demokratiese besluitneming in die onderwys
• klem op verantwoordelikheid
• geleentheid vir die leerder om sy/haar volle potensiaal te ontwikkel
Bogenoemde aspekte beteken onder andere dat alle leerders suksesvol kan wees
as hulle individualiteit in ag geneem word.  Elke leerder is immers uniek en beskik
oor verskillende sterk punte of intelligensies wat aan die een kant erken moet word,
en aan die ander kant ontwikkel behoort te word.  Ridge (1998:32) stel dit soos
volg: “An outcomes-based approach recognises that all children have abilities: the
school’s responsibility is to create opportunities for these to be developed.”  Steyn
en Wilkinson (1998:203) sê ook in hierdie verband dat uitkomsgebaseerde
onderrig daarna streef om sukses vir almal te waarborg.
In die onderhawige studie val die soeklig op wyses waarop leerders geleentheid
gebied kan word om in hulle totaliteit te ontwikkel.  Dit word gedoen deur te kyk na
wyses waarop leerders se meervoudige intelligensies kan gedy, en daar word
spesifiek op taalonderrig gefokus.  Taalonderrig is ideaal vir hierdie doel omdat dit
3alle aspekte van die werklikheid omsluit waarin leerders hulle  bevind.  Hierdie
studie sluit dus die terreine van die opvoedkunde, taalonderrig en die teorie van
meervoudige intelligensies in. 
1.2 Die aanloop tot die navorsingsprobleem
As daar teruggegaan word in die geskiedenis van onderwys in Suid-Afrika, blyk dit
dat net sommige leerders die voorreg geniet het om sukses in ’n
inhoudgebaseerde onderrigstelsel te behaal.  Die rede hiervoor is in twee van die
uitstaande kenmerke van dié benadering geleë, naamlik dat dit op leerinhoud
gebaseer is en dat leerders sterk deur prestasie gemotiveer is.  Eksamens en
toetse is hoofsaaklik in skole gebruik om leerders se kennis en vordering te meet.
Hierdie stelsel het, soos enige onderrigstelsel, voordele sowel as tekortkomings.
Een van die tekortkomings, wat vir die doel van hierdie studie uitgelig word, is dat
leerders hoofsaaklik getoets is op kennis – merendeels op logies-wiskundige en
taalkundige gebied (Gardner 1999b:97).  Leerders wat op hierdie onderskeie
gebiede goed gevaar het, was die presteerders, terwyl ander sterk punte van
diegene wat nie as “akademies sterk” beskou is nie, nie belangrik geag is nie.
Gardner (2001:2) stel dit nog sterker: 
Formal education has virtually ignored other forms of mental representation –
artistic forms (musical), athletic (bodily), personal (knowledge of others and
self); knowledge of the natural world; knowledge of big questions.  All these
‘Frames of Mind’ are there to be mobilized; if they are not, one could well call
education ‘half-brained’.
Die implikasie vir taalonderrig is dat verskillende sterk punte of “frames of mind” van
leerders in die taalklas gebruik behoort te word om hulle sodoende in hulle totaliteit
te ontwikkel. 
In teenstelling met die inhoudgebaseerde onderrigstelsel gaan uitkomsgebaseerde
4onderrig – net soos die teorie van meervoudige intelligensies – om die ontwikkeling
van die totale leerder.  Dit word verseker deur duidelike uitkomste te stel wat bereik
moet word.  Leerders behoort hierdie uitkomste aan die einde van ’n leeraktiwiteit
of eenheid te bereik.  Die ideaal is dat leerders teen hulle eie pas vorder en dat
hulle blootgestel word aan meervoudige geleenthede om die gestelde uitkomste te
bereik.  Laasgenoemde impliseer dat leer- en assesseringsgeleenthede uitgebrei
moet word, aangesien leerders se leerstyle en meervoudige intelligensies verskil.
Vordering word aan gestelde kriteria gemeet, en nie soseer aan die vordering van
die portuurgroep nie (Gultig 1998:19).  So word die leerder se individualiteit in ag
geneem.  Spady (1994a:4) meen in hierdie verband die volgende: “All learners can
learn and succeed, but not in the same day in the same way.”  Die noodsaaklikheid
om veelsydige leerders te ontwikkel blyk ook uit die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring (2002:9) wat die volgende soort leerder in die vooruitsig stel:
“Die kurrikulum is daarop gerig om elke leerder se volle potensiaal te ontwikkel.  Dit
stel in die vooruitsig ’n lewenslange leerder wat vrymoedig en onafhanklik, geletterd,
gesyferd, veelvaardig en deernisvol is, met respek vir die omgewing en met die
vermoë om as kritiese en aktiewe burger aan die samelewing deel te neem.”
Die teorie van meervoudige intelligensies word in die studie binne die raamwerk
van uitkomsgebaseerde onderrig geplaas, aangesien dit in dié teorie gaan om die
leerder se uniekheid en die ontwikkeling van sy/haar volle potensiaal.  In hierdie
teorie word intelligensie gesien as die mens se pluralistiese kognitiewe vermoë wat
ontwikkel kan word (Gardner 1999b:203).  Howard Gardner, ’n psigoloog van
Harvard wat die teorie in 1983 ontwikkel het, het aanvanklik sewe basiese
intelligensies geïdentifiseer.  In die negentigerjare het hy egter ’n agtste intelligensie
bygevoeg.  Die verskillende intelligensies word breedvoerig in hoofstuk 4 van
hierdie studie bespreek.  Gardner meen dat elke mens ’n unieke kombinasie van
intelligensies het en dat die verskillende intelligensies ontwikkel kan word.  Hy sê: “It
is of the utmost importance that we recognize and nurture all the varieties of human
intelligences, and all of the combination of intelligence.  We are all so different
largely because we all have different combinations of intelligences” (Gardner
51993:12). 
Omdat taalonderrig ’n fokuspunt in hierdie studie is, is dit belangrik om te wys op
twee belangrike implikasies wat die teorie van meervoudige intelligensies vir
taalonderrig inhou.  Deur op al die verskillende intelligensies te fokus, kry leerders
wat nie noodwendig ’n sterk linguistiese intelligensie besit nie, eerstens die
geleentheid om hulle ander sterk intelligensies te gebruik om sodoende ook sukses
in die taalklas te behaal.  Dit was vir te lank net die voorreg van leerders met ’n sterk
linguistiese intelligensie om goed te vaar in die taalklas (Van den Berg 2002:240).
Tweedens kry leerders deur taalonderrig die geleentheid om nie net hulle
linguistiese intelligensie nie, maar ook hulle ander intelligensies, geïntegreerd te
ontwikkel.  Sodoende word leerders se volle potensiaal ontwikkel.
1.3 Die navorsingsprobleem
Nunan (1992:2, 3) beskryf navorsing as die proses waarin 
• vrae, probleme of hipoteses geformuleer word 
• relevante data en bewyse versamel word om die gestelde vrae, probleme of
hipoteses te ondersoek
• hierdie data geanaliseer of geïnterpreteer word
Die bogenoemde uiteensetting van Nunan word in hierdie studie as vertrekpunt
gebruik om die navorsing te rig.  Gegewe die feit dat uitkomsgebaseerde onderrig,
die benadering tot onderrig en opleiding wat tans in Suid-Afrika gevolg word,
daarop aanspraak maak dat dit leerdergesentreerd is, daarop gerig is om leerders
se volle potensiaal te ontwikkel en hulle uniekheid en individuele verskille in ag
neem, staan die volgende probleem sentraal in hierdie studie:
Word leerders se verskillende intelligensies in uitkomsgebaseerde
taalhandboeke geakkommodeer ten einde hulle geleenthede te gee om hulle
6sterk intelligensies te gebruik en terselfdertyd hulle swak ontwikkelde
intelligensies te laat gedy?   
Hierdie probleem val oop in die volgende navorsingsvrae:
• Wat is uitkomsgebaseerde onderrig?
• Watter onderrigstrategieë en -metodes is ter sprake by taalonderrig?
• Wat is die rol van taalhandboeke in taalonderrig? 
• Wat behels meervoudige intelligensies en watter kriteria kan aangewend
word om die voorkoms van verskillende intelligensies in taalhandboeke te
bepaal?
• In welke mate maak uitkomsgebaseerde taalhandboeke voorsiening vir die
ontwikkeling van leerders se meervoudige intelligensies?
Die navorsingsprobleem en -vrae word ondersoek deur relevante data te versamel,
dit te analiseer en laastens te interpreteer.
1.4 Die doel van die studie
Die doel van die studie is om vas te stel in welke mate leerders se verskillende
intelligensies betrek word in taalhandboeke waarin die uitkomsgebaseerde
onderrigbenadering gevolg word.
Voordat die manifestasie van meervoudige intelligensies in uitkomsgebaseerde
taalhandboeke ondersoek word, moet verskeie konsepte, wat met die
navorsingsvrae verband hou, nagevors word.  Hierdie navorsing geskied in die
vorm van ’n uitgebreide literatuurstudie wat as grondslag vir die empiriese
navorsing dien.
71.4.1 Uitkomsgebaseerde onderrig
Die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig geniet aandag voordat daar na
die leerarea tale in die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring gekyk word.  Die
kruiskurrikulêre of kritieke uitkomste, asook die leeruitkomste wat in die leerarea
gestel word, verdien aandag omdat hierdie uitkomste die vertrekpunt in
uitkomsgebaseerde onderrig is.  
Die beginsels van uitkomsgebaseerde onderrig onderliggend aan die Hersiene
Nasionale Kurrikulumverklaring soos dit in Suid-Afrika toegepas word, word
uitvoerig in hoofstuk 2 van hierdie studie bespreek.  Uitkomsgebaseerde onderrig
word verder ook bespreek omdat dit die wyse waarop taal in die klaskamer
aangebied word, beïnvloed.  
1.4.2 Taalonderrig 
Verskeie metodes en benaderings wat deur die jare heen in taalonderrig gevolg is,
word in die navorsing bespreek.  Daar word egter gefokus op die kommunikatiewe
benadering tot taalonderrig wat tans wêreldwyd asook in Suid-Afrika gevolg word.
Taalhandboeke speel ’n belangrike rol in taalonderrig omdat dit as hulpmiddel dien.
Die rol van taalhandboeke word dus bespreek.  Skrywers en uitgewers werk tans
hard daaraan om taalhandboeke gereed te kry wat uitkomsgebaseerd en volgens
die riglyne van die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring geskryf is. ’n
Verskeidenheid van hierdie handboeke is reeds beskikbaar, en sover moontlik dien
hulle as navorsingsmateriaal in die empiriese studie.
1.4.3 Meervoudige intelligensies
Leerders het verskillende sterk intelligensies.  Dit word bespreek aan die hand van
die teorie van meervoudige intelligensies wat in 1983 deur Howard Gardner
8ontwikkel is.  
Hierdie teorie en die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig is albei
leerdergesentreerd in die opsig dat albei daarop gerig is om die leerder se volle
potensiaal te ontwikkel.  As gevolg van hierdie en ander ooreenkomste wat in die
studie na vore kom, word daar aangetoon waarom die teorie van meervoudige
intelligensies soveel sin het in die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig.  
1.5 Motivering vir die studie
Die vraag ontstaan waarom hierdie studie relevant is vir die onderwys en meer
spesifiek vir taalonderrig.  As motivering kan aangevoer word dat alle leerders op
skool taalonderrig ontvang.  Daarbenewens is taal intrinsiek tot menslike
ontwikkeling en maak dit leer moontlik.  Taal stel leerders van alle ouderdomme in
staat om inligting te bekom en te verstaan, om denke, gedagtes en emosies logies,
krities en kreatief uit te druk, en om sosiaal, ekonomies, kultureel, polities en
geestelik met ander te kommunikeer (Wessels & Van den Berg 1998:6).  Omdat
taal dus alle leergebiede en lewensterreine van leerders insluit, speel taalonderrig ’n
prominente rol.  Leerders word in taalonderrig gefasilteer om die verskillende
taalvaardighede – luister, praat, lees en kyk, skryf, dink en redeneer – te bemeester.
Hulle leer hierdie taalvaardighede egter nie ewe maklik aan nie en daarom is dit
noodsaaklik dat hulle sterk intelligensies gebruik word om die aanleer van taal te
vergemaklik.  
Deur aan leerders ’n verskeidenheid aktiwiteite te gee wat die verskillende
intelligensies betrek, kry hulle die geleentheid om hulle eie sterk
intelligensies in die taalklas te gebruik. So kan leerders met ’n sterk musikale
intelligensie baat vind by luisteraktiwiteite wat op ’n liedjie gebaseer is.  Nog ’n
voorbeeld is die logies-wiskundige sterk leerders wat ’n mondelinge aktiwiteit
uitvoer wat op probleemoplossing steun.  Behalwe dat hierdie leerders geleentheid
kry om hulle sterk intelligensies vir die aktiwiteit in te span, kry ander leerders met ’n
9swak ontwikkelde logies-wiskundige intelligensie blootstelling aan hierdie aktiwiteit
om sodoende ook hierdie intelligensie te ontwikkel.  Leerders word dus in hulle
totaliteit ontwikkel namate hulle onderskeie intelligensies ontwikkel word. 
Verskeie navorsers (byvoorbeeld Spady 1994, JM Dreyer 2000, Van der Horst &
McDonald 2001 en Killen 2002) het al studies oor die benadering van
uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-Afrika en ander dele van die wêreld gedoen.
Die teorie van meervoudige intelligensies en die implementering daarvan in die
klaskamer is ook al deur verskeie navorsers (byvoorbeeld Haggerty 1995,
Armstrong 1994, Christison 1998, Lin 2001 en Golubtchik 2001) bestudeer.  Weinig
studies is egter gedoen waarin uitkomsgebaseerde onderrig en die teorie van
meervoudige intelligensies beide as fokuspunte gebruik word.  ‘n Voorbeeld in
hierdie verband is navorsing deur Ridge (1998).  Sover vasgestel kon word, is nog
geen studie beskikbaar waarin na die manifestasie van die verskillende
intelligensies in uitkomsgebaseerde taalhandboeke gekyk word nie.  In hierdie
opsig behoort die studie dus ’n besondere bydrae te lewer.
1.6 Die navorsingsontwerp en -metodes
1.6.1 Die navorsingsontwerp
Volgens Merriam (1991:6) word die navorsingsontwerp beïnvloed deur wat
nagevors word en hoe daar te werk gegaan moet word om die verwagte
eindproduk te lewer.  Hierdie studie het dit ten doel om verskeie konsepte te
beskryf wat as basis vir die empiriese studie dien.  Die empiriese navorsing is
gerig op bestaande tekste, naamlik taalhandboeke.  
Die navorsing is kwalitatief sowel as kwantitatief van aard.  Kwalitatiewe navorsing
gaan van die veronderstelling uit dat alle kennis relatief is, en dat ’n subjektiewe
element by alle vorme van kennis en navorsing betrokke is (Nunan 1992:3).  Die
inligting in die handboeke word deur die navorser geïnterpreteer en die
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interpretasie kan dus ’n mate van subjektiwiteit inhou.  Die rede hiervoor is dat
handboeke verskil en outeurs verskillende aspekte beklemtoon.  Daar is egter
gepoog om hierdie subjektiwiteit te oorkom deur van interkodering gebruik te maak
(vergelyk afdeling 5.4). Die kwantitatiewe element van die navorsingsresultate word
in bylaes weergegee  asook opsommings daarvan in die vorm van grafieke
(hoofstuk 6). 
1.6.2 Die navorsingsmetodes
Die navorsingsmetodes kan beskryf word as die sistematiese, planmatige en
akkurate stappe wat gevolg word om die navorsingsontwerp uit te voer (Mouton
2001:55).  Die metodes wat in hierdie studie gebruik word, is as volg: 
’n Uitgebreide literatuurstudie word onderneem om kennis in te win rakende die
volgende konsepte: uitkomsgebaseerde onderrig en die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring, taalonderrig en die gebruik van taalhandboeke, en die teorie
van meervoudige intelligensies.
Die navorsingsontwerp sowel as die metode wat in die empiriese navorsing gevolg
word, word in hoofstuk 5 in meer besonderhede bespreek. Die empiriese studie
word gedoen in die vorm van ’n teksanalise.  Wybenga (1989:215) sê: “Ons noem
alle gebruike van taal wat ’n eenheid vorm ’n teks.  ’n Teks kan dus ’n storie, ’n brief,
’n referaat, ’n lesing, ens. wees.”  Butt, Fahey, Spinks en Yallop (1999:11) sluit
hierby aan: “A text is a piece of language in use; that is, language that is functional.
A text’s length is not important and it can be either spoken or written.  What is
important is that a text is a harmonious collection of meanings appropriate to its
context.  This unity of purpose gives a text both texture and structure.”  Die tekste wat
in hierdie navorsing gebruik word, is handboeke.  Bernard (2002:429) beskryf
analise as die soeke na patrone in data en idees om vas te stel waarom hierdie
patrone bestaan.  Hy meen verder dat alle analises uiteindelik kwalitatief van aard is
omdat die navorser ’n idee het na watter data hy/sy op soek is, maar dat idees kan
1Die term onderwyser word in hierdie studie verkies, omdat dit die term is wat in die Hersiene
Nasionale Kurrikulumverklaring gebruik word.  In ouer bronne oor Kurrikulum 2005 in sy
oorspronklike vorm kom die terme opvoeder en fasiliteerder vir leer soms voor.
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verander en aangepas word namate die navorsing vorder.  Hierdie aspek maak die
navorsing ook induktief van aard.
Omdat die werkwyse in hierdie navorsing kwalitatief en induktief van aard is, word
die model van Mayring (2000) wat die stappe aantoon waarvolgens induktiewe,
kwalitatiewe teksanalise gedoen kan word, as raamwerk gebruik.
Die doel van die teksanalise is om vas te stel in welke mate uitkomsgebaseerde
Afrikaanse en Engelse taalhandboeke in die intermediêre fase (graad 4-6) sowel
as in die senior fase (graad 7-9) geleentheid bied om leerders se meervoudige
intelligensies te betrek en te ontwikkel.  Taalhandboeke in die intermediêre en
senior fase word gebruik omdat die navorser onderwysers1 oplei wat hoofsaaklik in
hierdie twee fases skoolhou.  Om die studie af te baken word daar in die
intermediêre fase handboeke gebruik wat vir graad 6-leerders geskryf is, en in die
senior fase handboeke vir graad 9-leerders. 
Na aanleiding van die navorsingsresultate word aanbevelings ten opsigte van die
kurrikulum, onderrig en onderwyseropleiding gedoen.  
1.7 Terminologie in die studie
’n Aantal terme verdien kortliks ’n voorlopige verduideliking om hulle spesifieke
betekenis in die konteks van hierdie studie te plaas.  Daar word in die teks in meer
besonderhede aan hierdie begrippe aandag gegee.
1.7.1 Huistaal, eerste en tweede addisionele taal
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Hierdie terme word in die nuutste beleidsdokumente van die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring verkies bo moedertaal, tweede taal en vreemde/derde taal.
Huistaal verwys in hierdie studie na die taal wat die leerder tuis leer en onderhou.
Dit sluit aan by die beskrywing van Richards, Platt en Platt (1992:140) wat sê “first
language may refer to the language the child feels most comfortable using”.
Die eerste en tweede addisionele taal verwys na tale wat aangeleer word naas die
leerder se huistaal.  Afhangende van die doel en omstandighede waarin ’n taal
aangeleer word, kan beduidende verskille tussen die aanleer van ’n eerste en ’n
tweede addisionele taal voorkom.  Tog word daar in die studie nie onderskeid
getref tussen die twee begrippe nie, aangesien albei begrippe verwys na ’n taal
wat aangeleer word naas die moedertaal van die leerder.  In taalhandboeke word
daar ook nie onderskeid getref tussen ’n eerste en ’n tweede addisionele taal nie.
In amptelike Suid-Afrikaanse beleidsdokumente van die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring word na ’n eerste addisionele taal verwys as een van die 11
amptelike tale in Suid-Afrika en die taal naas die leerder se huistaal (Department of
Education 2002:4).  ’n Tweede addisionele taal verwys na enige taal wat as ’n
derde taal aangeleer word.
1.7.2 Uitkomsgebaseerde onderrig
Die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig word sedert 1998 in die
onderwys in Suid-Afrika gevolg.  Die uitgangspunt in hierdie benadering is
vasgestelde uitkomste waarvolgens leeraktiwiteite en assessering beplan word.
Hierdie uitkomste sluit kennis, vaardighede, waardes en gesindhede in wat
bemeester behoort te word (Department of Education 1997b).
1.7.3 Kurrikulum 2005
Kurrikulum 2005 is die Suid-Afrikaanse implementeringsmodel van
uitkomsgebaseerde onderrig. Dié kurrikulum verskaf die raamwerk waarin
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uitkomsgebaseerde onderrig toegepas behoort te word (Department of Education
1997c).  Die oorspronklike  Kurrikulum 2005 is egter gewysig en staan in sy
gewysigde vorm as die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring bekend
(Transvaalse Onderwysersvereniging 2001).
1.7.4 Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring
Na aanleiding van aanbevelings deur die hersieningskomitee (Department of
Education 2000) is ’n meer vaartbelynde Kurrikulum 2005, genaamd die Hersiene
Nasionale Kurrikulumverklaring, ontwikkel wat vanaf 2004 stelselmatig in Suid-
Afrikaanse skole geïmplementeer word.
1.7.5 Leerarea
In die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring is agt leerareas of leergebiede vir









(Departement van Onderwys 2002:10)
1.7.6 Leeraktiwiteite
Die term leeraktiwiteit word in hierdie studie verkies bo terme soos lesprogram, les
of leergeleentheid wat na dieselfde aktiwiteit verwys.  Leeraktiwiteit is ’n
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omvattende begrip wat verwys na aktiwiteite deur die leerders en die onderwyser in
die klas; dit vorm ’n eenheid en kan in ’n periode, ’n dag of ’n ander relatiewe kort
tydperk afgehandel word.
1.7.7 Meervoudige intelligensies
Die teorie van meervoudige intelligensies is in 1983 deur Howard Gardner, ’n
navorser op die gebied van die neuropsigologie en destyds verbonde aan Harvard
Universiteit, ontwikkel.  Gardner (1999b:44) meen dat die mens se kognitiewe
vermoë pluralisties is.  Mense het verskillende sterk intelligensies wat ontwikkel kan
word.  Deur die ontwikkeling van intelligensies word die potensiaal van die mens ten











Die hoofstuk dien as oriëntasie waarin die inleiding, probleemstelling en die doel
van die navorsing as vertrekpunt vir die studie bespreek word.
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Hoofstuk 2
In hierdie hoofstuk word redes vir die oorgang van ’n inhoudgebaseerde na ’n
uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig in Suid-Afrika bespreek.  Die
teoretiese grondslag, oorsprong en beginsels van uitkomsgebaseerde onderrig
geniet aandag.  Verskeie aspekte van uitkomsgebaseerde onderrig, Kurrikulum
2005 en die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring word bespreek.  Die eise wat
uitkomsgebaseerde onderrig aan die onderwyser stel asook die voordele van
Kurrikulum 2005 en kritiek daarteen geniet aandag.  Op grond van hierdie kritiek het
aanbevelings gevolg vir ’n Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring wat vanaf 2004
in skole in Suid-Afrika geïmplementeer word.
Hoofstuk 3
Een van die agt leerareas in uitkomsgebaseerde onderrig, naamlik tale, word
uitvoerig in hierdie hoofstuk gedek.  Daar word meer spesifiek gefokus op
taalonderrig in Kurrikulum 2005 en die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring.
Omdat hierdie benadering tot taalonderrig geen spesifieke metode voorskryf vir die
onderrig van taal nie, word verskillende metodes wat oor die jare heen in
verskillende lande ontwikkel het, bespreek.  Die hoofstuk fokus op die
kommunikatiewe benadering tot taalonderrig wat tans in Suid-Afrika en ook
wêreldwyd verkies word.  Omdat die rol van taalhandboeke belangrik is in hierdie
studie, geniet dit deurgaans aandag wanneer die verskillende metodes van en
benaderings tot taalonderrig bespreek word.
Hoofstuk 4
As agtergrond word die ontwikkeling van die term intelligensie in konteks geplaas.
Die teoretiese grondslag van die teorie van meervoudige intelligensies word
uiteengesit, waarna die verskillende intelligensies afsonderlik aandag geniet.  Die
implementering van die teorie in die kurrikulum, en dan meer spesifiek in
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taalonderrig, geniet ook aandag in hierdie hoofstuk.
Hoofstuk 5
Hoofstuk 5 gee ’n omskrywing van die navorsingsontwerp en -metode vir die
empiriese studie wat in hierdie navorsing gevolg word.
Hoofstuk 6
In hierdie hoofstuk word die resultate van die empiriese navorsing, wat in die vorm
van ’n induktiewe, kwalitatiewe teksanalise gedoen is, aangeteken.  Die navorsing
toon in welke mate Afrikaanse en Engelse taalhandboeke in die intermediêre en in
die senior fase leerders met verskillende intelligensies akkommodeer, en
sodoende ook aan leerders die geleentheid gee om hulle meervoudige
intelligensies te ontwikkel.  Vasgestelde kriteria word gebruik om die manifestasie
van meervoudige intelligensies en by implikasie meervoudige geleenthede om te
leer, in die handboeke te bepaal. 
Hoofstuk 7
Na die bevindings asook ’n aantal slotopmerkings oor wat in die studie bereik is,
volg ’n uiteensetting van leemtes in die ondersoek en die implikasies hiervan vir
verdere navorsing.  Aan die hand van die bevindings in die studie word
aanbevelings ten opsigte van die kurrikulum, onderrig en onderwyseropleiding
asook aan persone betrokke by die skryf van handboeke gemaak.
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Hoofstuk 2
Uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-Afrika
2.1 Inleiding
Die demokrasie in Suid-Afrika vier vanjaar sy tiende bestaansjaar.  Sedert 1994 is
transformasie sigbaar op alle vlakke van die samelewing, ook in die onderwys waar
veranderings met verreikende gevolge aangebring is.  Tog is veranderings aan die
onderrigstelsel nie uniek aan Suid-Afrika nie.  Gedurende die afgelope twee
dekades het Kanada, Engeland, Japan, Australië, Nieu-Seeland en die VSA
grootskaalse verandering aan hulle onderrigstelsels aangebring.  Opvoedkundiges,
beleidmakers en leiers in die sakewêreld skryf hierdie veranderings toe aan
verskeie faktore, waarvan politieke, sosiale en ekonomiese omstandighede asook
tegnologiese veranderings die vernaamstes is. 
Die verandering vanaf ’n inhoudgebaseerde na ’n uitkomsgebaseerde benadering
in die onderwys in Suid-Afrika spruit voort uit die soeke na ’n nuwe stelsel wat
transformasie in die onderwys teweeg  sou bring om by die eise van die moderne
samelewing  aan te pas.   Om dit te bewerkstellig, het die regering wat in 1994
verkies is,  sy voorneme verklaar om ’n onderrigstelsel te ontwerp wat
opvoedkundige en ekonomiese voordele vir die bevolking  sou inhou, maar wat ook
’n sosiale en politieke rol  sou speel om ongelykhede in die onderwys te oorkom.
2.2 Die verandering na uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-
Afrika
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Uitkomsgebaseerde onderrig is om verskeie redes as benadering tot onderrig
gekies, en vir die doel van hierdie studie word enkele belangrike redes vervolgens
uitgelig.
Eerstens het die inhoudgebaseerde benadering besondere klem gelê op die
insamel en weergee van kennis wat soms weinig met die werklikheid verband
gehou het.  Die onderrigbenadering het op vakinhoude berus, en dit wat die
onderwyser en die handboek oorgedra het, is belangrik geag en feitlik nooit
bevraagteken nie.  Anders gestel, leerders het inligting by onderwysers of in bronne
gekry, maar self het hulle meestal nie ’n aktiewe rol  in die leerproses gespeel nie.
Dié onderrigbenadering kan dus as onderwysergesentreerd beskou word.   C
Dreyer (2000:266) meen tereg dat leerders veral op hoërskool grootliks  vir die
matriekeksamen en verdere studies aan ’n universiteit of ’n ander
hoëronderwysinstelling voorberei is.  Hierdie “voorbereiding” deur onderwysers was
uiters gespesialiseerd en het leerders nie voorsien van breë, algemene onderrig
wat dit vir hulle maklik kon maak om van studierigting of, by implikasie, later van
beroep te verander nie. 
In die tweede plek moes leerders dit wat hulle weet in toetse en eksamens
weergee, en feitlik geen ander vorm van evaluering is gebruik nie.  Dit impliseer dat
leerders se verskillende leerstyle en  niestandaardintelligensies byna nooit in ag
geneem is nie.  Dit het ’n handjievol  akademies sterk leerders bevoordeel, terwyl
die res – die oorgrote meerderheid – by ’n stelsel moes inpas waar hulle
voortdurend onbevoeg was om by die presteerders  kers vas te hou (South African
Tutor Services 2000:12, 13).  Sukses was dus net vir ’n klein groepie leerders
beskore.  
Omdat die onderrigbenadering so sterk  op die verwerwing van kennis gesteun het,
is leerders derdens nie toegerus met noodsaaklike vaardighede, waardes en
gesindhede vir die lewe na skool nie.  Leerders is nie in hulle totaliteit ontwikkel nie,
en selfs die kennis wat hulle opgedoen het, was in baie gevalle nie toepasbaar op
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die lewe wat hulle na skool betree het nie.  Die waardes van die meeste leerders is
verder gevorm in die era van apartheid in Suid-Afrika.  Dit het meegebring dat
groepe en individue van verskillende rassegroepe geen of min waardering en
begrip vir mekaar getoon het nie – hoofsaaklik as gevolg van ’n gebrek aan kennis
en geen of weinig blootstelling aan mekaar.  Van der Horst en McDonald (2001: 3)
sê in hierdie verband: “learners were not always taught to appreciate the different
aspirations and perspectives of people from whom they were distanced”.  
Uit bogenoemde drie redes kan die afleiding gemaak word dat transformasie in die
onderwys noodsaaklik was om by die eise van die hedendaagse Suid-Afrikaanse
samelewing aan te pas.   ’n Transformasionele uitkomsgebaseerde benadering  is
gekies omdat Suid-Afrika uit ’n komplekse, dinamiese en tegnologies
gesofistikeerde samelewing bestaan waarin ’n onderrigbenadering nodig is  wat
leerders  voorberei om sinvol  in die samelewing te funksioneer (Department of
Education 1997c:19).  Spady en Marshall (1991:68) beskryf transformasionele
uitkomsgebaseerde onderrig as “a collaborative, flexible, transdisciplinary,
outcome-based, open-system, empowerment-oriented approach to schooling”.
Transformasionele uitkomsgebaseerde onderrig staan teenoor tradisionele en
oorgangsvorme van uitkomsgebaseerde onderrig.  Oorgangsvorme fokus op
uitkomste tussen dissiplines, terwyl tradisionele uitkomsgebaseerde onderrig
vakverwante akademiese uitkomste beklemtoon.  Kritieke uitkomste,
kruiskurrikulêre of breë uitkomste wat  bedoel is om oor ’n lang tydperk bereik te
word, en  die onderrigstelsel in sy geheel betrek, is die vertrekpunt en fokus in
transformasionele uitkomsgebaseerde onderrig.  Hierdie uitkomste is geformuleer
om die soort leerder in die vooruitsig te stel wat oor die nodige kennis,
vaardighede, waardes en gesindhede  sal beskik om in die huidige Suid-
Afrikaanse samelewing te kan funksioneer (Spady 1994:7-11; Killen 2002:4).  Die
hele kurrikulum is om hierdie kritieke uitkomste ontwerp: “ schools are told they can
choose any content and use a variety of teaching methods as long as these develop
citizens who display the agreed-upon critical outcomes” (Department of Education
1997c:19).  Kritieke uitkomste word in afdeling 2.6.2 bespreek.
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’n Studie waarin navorsing oor uitkomsgebaseerde taalhandboeke gedoen word,
sou onvolledig wees as daar nie in besonder aandag gegee word aan die
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering nie.  Voordat die benadering as  sodanig
aandag geniet, is dit sinvol om die teoretiese begrondings vir uitkomsgebaseerde
onderrig kortliks te bespreek. 
2.3 Teoretiese begrondings vir uitkomsgebaseerde onderrig
Soos enige onderrigbenadering in die wêreld, het uitkomsgebaseerde onderrig
ook teoretiese en filosfiese begrondings.  Steyn en Wilkinson (1998:203-205)
identifiseer vier teorieë waarop uitkomsgebaseerde onderrig berus, naamlik
behaviorisme, sosiale konstruktivisme, kritiese teorie en pragmatisme.  Omdat die
postmoderne paradigma ’n geweldige invloed uitgeoefen het op die huidige siening
van die onderwys, verkies die navorser om dit by hierdie bespreking van teoretiese
begrondings by te voeg.  
Met sy sterk psigologiese inslag fokus behaviorisme  op eksterne menslike
gedrag.  Dit staan teenoor vroeëre sienings wat meen dat gedrag  deur
diepgewortelde emosies soos mag, vrees en liefde bepaal word.  Brennan
(1991:327) sê dat menslike gedrag uiterlik waarneembare en meetbare gedrag
behels.  Hierdie gedrag word bepaal deur stimuli  uit die omgewing: “To show how
all human behavior, including ‘cognitive’ or intelligent behavior, can be ‘shaped’ by
such processes of selective reinforcement and extinction of responses, was the
ultimate objective of scientific behaviorism” (Audi 1996:67). Verder is die stel van
duidelike persoonlike doelwitte ook ’n integrale kenmerk van  behaviorisme (Joyce,
Weil & Showers 1992:294).
Uitkomste is die fokus in die uitkomsgerigte benadering, en kan beskryf word as
“high-quality, culminating demonstrations of significant learning in context” (Spady
1994:18).  Dit sluit aan by duidelike persoonlike doelwitte en uiterlik waarneembare
en meetbare gedrag waarna daar in die behaviorisme verwys word.  Die kritieke
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uitkomste en leeruitkomste in die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring sluit
hierby aan deurdat  demonstrasiewerkwoorde soos identifiseer, kommunikeer,
organiseer, lees, skryf, herken, toon, ensovoorts, gebruik word.
Sosiale konstruktivisme, wat hoofsaaklik  uit die werk van Vygotsky ontstaan het,
is sterk gerig op sosiale transformasie, en sake soos bemagtiging, transformasie
en die bevryding van verdruktes is hoog op die agenda.  Volgens Ozmon en Craver
(1995:185) gaan dit in die sosiale konstruktivisme hoofsaaklik om die stryd tussen
diegene wat die samelewing onveranderd wil laat en ander wat voel dat groot
veranderings nodig is om die behoefte van die individu aan te spreek.  In die breë
sosiale konstruktivisme word twee vorme  onderskei: die eerste fokus op kennis en
voorstanders daarvan meen dat kennis nie op die navorsing van teoretici berus nie,
maar  ’n sosiale produk is (Pravat & Floden 1994:37).  Die tweede vorm van
sosiale konstruktivisme berus op die etiese en  behels die siening dat geen
universele, objektiewe, finale waarheid of waardes bestaan nie (Steyn & Wilkinson
1998:204).  Alhoewel die sosiale konstruktivisme – soos die radikale
konstruktivisme – erken dat die individu self sy/haar kennis konstrueer, word daar in
die sosiale konstruktivisme geglo dat hierdie kennis noodwendig in ’n sosiokulturele
konteks gevorm word, en dat kennis dus grootliks ’n sosiale produk is (Reagan
2003:125).
Die leerteorieë wat gegrond is op sosiale konstruktivisme beklemtoon standpunte
soos die ondersteunende rol van die onderwyser in die onderrigsituasie,
koöperatiewe leer en die belang van outentieke leer (Hamilton & Ghatala
1994:277).  In uitkomsgebaseerde onderrig word hierdie konsepte  belangrik geag
en toegepas.
Kritiese teorie gaan daaroor dat  geen vaste waarheid bestaan nie, maar dat dit
deur mense geskep word.  Aanhangers van hierdie filosofie wil daarom ontslae
raak van alle vorme van onderdrukking en reëls (Higgs & Smith 2002:80).  Volgens
laasgenoemde skrywers is die waardevolste bydrae wat kritiese teorie tot die
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opvoedkunde lewer dat dit mense  dwing om die term “kennis” weer te ondersoek
(2002:89).  Hierdie teorie dra dus by tot die ontwikkeling van kritiese denke – soos
wat  ook uit die naam van die filosofie afgelei kan word.  
In ’n artikel wat handel oor die beginsels en praktyk van uitkomsgebaseerde
onderrig meen Genis (2001:3) dat kontemporêre sienings van kennis sowel dit wat
geleer word as die leerproses insluit. Dit gaan dus om veel meer as die kennis wat
opgedoen is.  Die leerproses wat onder andere refleksie op kennis insluit,  verbeter
leerders se begrip van die leerinhoude en bevorder hulle selfkennis.  In
uitkomsgebaseerde onderrig is daar verder weggedoen met die verabsolutering
van kennis deur na die ontwikkeling van die totale leerder te kyk: kennis,
vaardighede, waardes en gesindhede word aangeleer.  Deelnemende, leerder-
gerigte en aktiwiteitgebaseerde onderrig (Departement van Onderwys 2002:13)
wat leerders die geleentheid gee om self kennis te ontdek, te formuleer en krities
daaroor na te dink, word beklemtoon.  Die ontwikkeling van kritiese denke word
eksplisiet in die kritieke uitkomste sowel as in die leeruitkomste vir tale  genoem.
Pragmatisme is ’n filosofie wat klem lê op dit wat in die praktyk bruikbaar is en het
ontstaan in reaksie op idealisme en ideale wat nie altyd in die praktyk realiseer nie.
’n Sinvolle opsomming van pragmatisme kan soos volg gestel word: “a philosophy
that stresses the relation of theory to praxis and takes the continuity of experience
and nature as revealed through the outcome of directed action as the starting point
of reflection” (Audi 1996:638).
Een van die groot kritiekpunte teen die inhoudgebaseerde benadering tot onderrig
wat vroeër in hierdie hoofstuk  gemeld is, is dat leerders dit wat hulle op skool
geleer het, in baie gevalle nie in die praktyk kon gebruik nie. Uitkomsgebaseerde
onderrig, daarenteen, maak daarop aanspraak dat dit leerders verstandelik
stimuleer om ten volle aan die ekonomiese en sosiale lewe deel te neem, en bied
die versekering dat leerders in staat sal wees om tot hulle volle potensiaal te
ontwikkel en toegerus  sal wees vir lewenslange leer (Departement van Onderwys
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2002:13). “Toegepaste bevoegdhede” is verder ’n kernbegrip in
uitkomsgebaseerde onderrig, en word in die Norme en Standaarde vir
Onderwysers (South Africa 2000:7) – waarin  verwys word  na die rolle wat die
onderwyser in die klas behoort te vertolk  – beskryf as “the ability to put into practice
in the relevant context the learning outcomes acquired in obtaining a qualification”.  
Postmodernisme, ’n laaste filosofiese begronding vir uitkomsgebaseerde
onderrig wat in hierdie studie aandag verdien, is waarskynlik die bekendste, omdat
dit volgens Usher en Edwards (1996:1) bekend staan as die fase waarin die
samelewing hom tans bevind.  Postmodernisme word nie deur laasgenoemde
skrywers gesien as ’n sisteem van idees nie, maar eerder as kritiek teen die ou
sisteem – wat die ou opvoedkundesisteem insluit – en teen modernisme.  Dit gaan
oor die individu se siening van die realiteit, en omdat waarheid nie vas is nie, is niks
moeilik of onmoontlik nie.  Alhoewel  aanhangers van hierdie filosofie verskillende
standpunte huldig oor wat postmodernisme presies is en hoe ’n postmodernis die
lewe behoort te benader, is die volgende beskrywing van postmodernisme relevant
vir hierdie studie: “As a general cultural phenomenon, it has such features as the
challenging of convention, the mixing of styles, tolerance of ambiguity, emphasis on
diversity, acceptance (indeed celebration) of innovation and change, and stress on
the constructedness of reality” (Beck 1993:2).
Postmoderniste glo dat die basiese werklikheid in oënskou geneem behoort te
word:  die wyses waarop mense optree, wat hulle doen en wat hulle sê.  Taal, en die
wyse waarop taal gebruik word, is van uiterste belang in die postmodernisme.
Higgs en Smith (2002:91) meen dat die waarheid sigbaar word deur taal en dat taal
verskille tussen mense bepaal.  Taal word dus veel meer as slegs ’n medium tot
kommunikasie.  ’n Studie oor taalonderrig en die bydrae wat dit kan lewer om
leerders in hulle totaliteit te ontwikkel, is dus sinvol wanneer dit vanuit ’n
postmodernistiese perspektief benader word.
In die Witskrif vir Onderwys en Opleiding (Department of Education 1995:2) staan
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die volgende: “Our message is that education and training must change.”  Hierdie
stelling sluit aan by Beck (1993:2) se beskrywing van postmodernisme. Verder is
die uitkomsgerigte onderrigbenadering leerdergesentreerd, en die leerder se
mening en siening behoort geakkommodeer te word.  Reg en verkeerd, soos in die
postmodernisme, word sodoende relatiewe begrippe.
In die uitkomsgebaseerde onderrigbenadering word daar geen onderrig-strategieë,
-metodes of -materiaal voorgeskryf nie.  Die keuses hiervan word hoofsaaklik aan
onderwysers oorgelaat.  Hierdie vryheid van keuses en die gebruik van verskillende
moontlikhede kan as ’n uitvloeisel van die postmodernisme beskou word. 
Uit bogenoemde bespreking is dit duidelik dat  verbande en ooreenkomste tussen
die kenmerke van verskillende teorieë en filosofieë bestaan.  Alhoewel
behaviorisme, sosiale konstruktivisme, pragmatisme, kritiese teorie en
postmodernisme waarskynlik nie die enigste denkraamwerke is wat aan
uitkomsgebaseerde onderrig gekoppel kan word nie, word daar in die studie
hiermee volstaan.  Soos dit uit die bespreking blyk, toon elkeen van die verskillende
teorieë op sy beurt ooreenkomste met uitkomsgebaseerde onderrig.  Die
uitkomsgebaseerde benadering kan ook beter verstaan word as dit deur ’n
teoretiese lens bekyk word.  Opsommend kan gesê word dat hierdie teorieë
ontstaan het in reaksie op bestaande denke wat nie meer  vir die moderne mens
aanvaarbaar was nie.  In die praktyk het dit politiese, ekonomiese, sosiale en
opvoedkundige veranderings teweeggebring. Om by hierdie veranderings in die
Suid-Afrikaanse samelewing aan te pas, was ’n verandering in die onderrigstelsel
ook nodig, en het die verandering hom in die vorm van uitkomsgebaseerde
onderrig gemanifesteer.
2.4 Die oorsprong van uitkomsgebaseerde onderrig
Soos reeds genoem, is Suid-Afrika nie die enigste land wat veranderings in die
onderwys in die vorm van uitkomsgebaseerde onderrig aangebring het nie.
2Vergelyk JM Dreyer (2000) in hierdie verband, waarin ’n uitgebreide studie gedoen word oor die
ontstaan van uitkomsgebaseerde onderrig in verskeie dele van die wêreld asook in Suid-Afrika.
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Gedurende die laaste paar dekades het lande soos Kanada, Engeland, Australië,
Nieu-Seeland en sommige state van die Verenigde State van Amerika ook
verskillende vorme van uitkomsgebaseerde onderrig geïmplementeer2.
Uitkomsgebaseerde onderrig kan beskou word as ’n eklektiese benadering wat die
beste aspekte  uit vorige benaderings geneem het.  Hierdie benaderings verdien
kortliks aandag.
In sy boek Basic principles of curriculum and instruction (1950) identifiseer Ralph
Tyler (Van der Horst & McDonald 2001:7) vier belangrike aspekte wat in






Tyler beklemtoon opvoedkundige doelwitte en meen dat goed geformuleerde
doelwitte behoort aan te toon wat ’n leerder  ná die leerervaring moet kan doen, en
watter inhoud gebruik moet word (Van der Horst & McDonald 2001:7).  Na Tyler het
ander navorsers voortgegaan om opvoedkundige doelwitte te formuleer.  Een
voorbeeld hiervan is Benjamin Bloom wat in 1956 opvoedkundige doelwitte met sy
bekende taksonomie  van maklik na moeilik georden het.  Volgens Van der Horst
en McDonald (2001:8) kan taksonomieë soos dié van Bloom vandag nog aan
opvoedkundiges ’n bruikbare raamwerk verskaf waarvolgens uitkomste en
assessering beplan kan word.  
Uitkomsgebaseerde onderrig berus vervolgens ook op bevoegdheids-
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gebaseerde onderrig (“competency-based education”), wat in die sestigerjare in
die VSA ontstaan het in reaksie op kritiek dat leerders op skool nie die nodige
vaardighede aanleer vir die lewe na skool nie (Malan 2000:23).  Leerders word in
hierdie benadering dus nie net toegerus met kennis nie, maar groot klem word gelê
op die verwerwing van die nodige vaardighede en bevoegdhede.  Ongelukkig het ’n
gebrek aan konsensus oor watter essensiële bevoegdhede  bemeester moet word
tot die ondergang van die aanvanklike benadering gelei (Van der Horst &
McDonald 2001:9). Bevoegdheidgebaseerde onderrig het egter in die
negentigerjare ’n herlewing  in Engeland, Nieu-Seeland, Australië en die VSA
ondergaan. 
Uitkomsgebaseerde onderrig is ook gebaseer op bemeesteringsleer (“mastery
learning”) wat  eweneens in die sestigerjare as gevolg van die werk van John B.
Carroll en Benjamin Bloom ontstaan het.  Hulle het geredeneer  dat sommige
leerders meer tyd en geleenthede as ander nodig het om ’n bepaalde hoeveelheid
werk te bemeester, en dat alle leerders werk kan afhandel en sukses kan behaal as
hulle genoeg tyd en geleenthede kry. Malan (2000:24) beaam hierdie siening: “With
sufficient opportunities and supported by an appropriate learning environment,
materials and guidance, most learners would be successful in their learning tasks.”
In die benadering van bemeesteringsleer is assessering kriteriumgerig, wat
beteken dat  leerders se sukses aan gestelde assesseringskriteria gemeet word.
Verder  bied  koöperatiewe leer en  formatiewe assessering – twee aspekte wat
sterk  in bemeesteringsleer ondersteun word – voldoende geleenthede vir
terugvoering: “Mastery learning ensures numerous feedback loops, based on small
units of well-defined, appropriately sequenced outcomes”  
(http://www.funderstanding.com/mastery_learning.cfm).
Dit blyk duidelik dat uitkomsgebaseerde onderrig soos  dit tans bekend staan, sy
grondslag het in benaderings wat in die sestigerjare ontstaan het.  Die idee van ’n
uitkomsgebaseerde kurrikulum het egter in 1977 by ’n Amerikaanse
kurrikulumspesialis, Johnson, begin.  Volgens Jacobs, Vakalisa en Gawe (2004) is
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Johnson se werk later verder gevoer deur Posner (1982), Spady (1982) en Daggett
(1991).  Maar dit is veral die werk van William Spady wat ’n beduidende invloed
gehad het op die model van uitkomsgebaseerde onderrig  wat  in Suid-Afrika
aanvaar is (Killen 2002:3) . 
Een van die aspekte wat telkens na vore kom is dat die leerder sentraal staan.
Spady (1994:1) definieer selfs uitkomsgebaseerde onderrig in terme van die
leerder:
Outcome-Based Education means clearly focusing and organizing everything
in an educational system around what is essential for all students to be able
to do successfully at the end of their learning experiences.  This means
starting with a clear picture of what is important for students to be able to do,
then organizing the curriculum, instruction, and assessment to make sure this
learning ultimately happens.
Verskeie fasette van uitkomsgebaseerde onderrig, veral dit wat uit bogenoemde
definisie voortspruit, word in hierdie hoofstuk bespreek.  Die doel as sodanig is nie
om die geskiedenis van uitkomsgebaseerde onderrig te bespreek nie, maar om
bloot aspekte te dek wat van belang is en wat terselfdertyd ’n noodsaaklike basis vir
hierdie studie vorm.  Spady (1999:29) formuleer vier beginsels van
uitkomsgebaseerde onderrig.   Hy meen dat hierdie beginsels, wat hy “power
principles” noem, noodsaaklik is vir die suksesvolle verwesenliking van die
doelwitte van uitkomsgebaseerde onderrig.  Die beginsels is dat duidelike fokus,
terugwaartse ontwerp, meervoudige geleenthede en hoë verwagtings  in
uitkomsgebaseerde onderrig moet voorkom (Spady 1999:30-35).  Elkeen van
hierdie beginsels verdien vervolgens aandag.
2.5 Die breë beginsels van uitkomsgebaseerde onderrig
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2.5.1 Duidelike fokus
Alhoewel Spady al vier die beginsels as die hart van uitkomsgebaseerde onderrig
beskou, sien hy die beginsel van duidelike fokus as die belangrikste (Spady
1994:11; Spady & Schlebusch 1999:31).  Duidelike fokus in uitkomsgebaseerde
onderrig gaan daaroor dat uitkomste wat duidelik en helder gestel word, die eerste
stap in kurrikulum- en onderrigbeplanning behoort te wees.  Gestelde uitkomste
bepaal dus die kwaliteit van die leer wat plaasvind (Genis 2001:2).  Die onderwyser
kan, op grond van die uitkomste, vasstel wat hy/sy wil hê  die leerders moet weet en
kan doen.  Killen (2002:4) meen: “When we focus on what we want students to learn,
we are focussing on the intentions of instruction, rather than on the processes or the
content of instruction.”  Uitkomste is vasgestel en fokus op kennis, vaardighede en
waardes wat geleer moet word.  Dit impliseer die ontwikkeling van leerders in hulle
totaliteit, en juis as gevolg van hierdie feit behoort hulle verskillende intelligensies
ontwikkel te word.  
In die praktyk kom dit daarop neer dat taalonderwysers dus nie net die leerder se
linguistiese intelligensie nie, maar ook sy/haar logies-wiskundige, musikale,
interpersoonlike, intrapersoonlike, ruimtelike, liggaamlik-kinestetiese en
naturalistiese intelligensie behoort te ontwikkel.  Hierdie verskillende intelligensies,
asook die akkommodering van die intelligensies in die taalklas, word uitvoerig in
hoofstuk 4 van hierdie  studie bespreek.  Omdat die kritieke en leeruitkomste
geformuleer is om die leerders in hulle totaliteit te betrek, is dit juis die uitkomste
wat die ontwikkeling van die verskillende intelligensies noodsaaklik maak.  As
hierdie verskillende intelligensies ontwikkel word, kan kundige en vaardige
leerders, wat  ’n sinvolle bydrae op verskeie lewensterreine kan lewer, die volwasse
lewe betree.  Taal word gebruik om sinvol in die samelewing te funksioneer,
daarom het die taalonderwyser ’n besondere rol  in hierdie verband te speel.
Gultig, Lubisi, Parker en Wedekind (1998:9) merk tereg op dat die gevaar bestaan
dat uitkomste te eng gesien en gestel word, wat dan waardevolle
langtermyndoelwitte verlore kan laat gaan en gefragmenteerde en irrelevante leer
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tot gevolg kan hê.  Aan die ander kant kan uitkomste wat te wyd gestel word tot
verwarring lei en kan twyfel  bestaan oor waarop  gefokus behoort te word.  Om
hierdie rede maak dit sin dat daar drie vlakke van uitkomste, naamlik kritieke
uitkomste, leeruitkomste en aktiwiteituitkomste in die Suid-Afrikaanse model van
uitkomsgebaseerde onderrig bestaan.  (Dié vlakke van uitkomste geniet in afdeling
2.6.1 aandag.)
Uitkomste is leerdergesentreerd wat veronderstel dat die leerder voortdurend ’n
aktiewe en geïnteresseerde deelnemer in die leerproses is.  Dit gaan om die feit
dat leerders sukses kan en behoort te behaal.  Om leerders te help om suksesvol te
wees, is dit belangrik dat hulle die leerproses positief ervaar.  Gultig et al (1998:4)
sê in hierdie verband: “Motivating learners by providing them with positive learning
experiences, by affirming their worth and demonstrating respect for their various
languages, cultures, and personal circumstances, is a prerequisite for all forms of
learning and development.”  Leerders behoort altyd ingelig te word oor presies wat
van hulle verwag word.  Die feit dat uitkomste leerdergesentreerd is, word ook
weerspieël in die leeruitkomste van alle leerareas wat begin met die woorde: “Die
leerder … ”  (Departement van Onderwys 2002).  Die feit dat daar van die leerder
verwag word om kennis, vaardighede en gesindhede te bemeester, verskuif die
verantwoordelikheid wat die onderwyser in die inhoudgebaseerde benadering
gehad het, gedeeltelik na die leerder.  “Learner-centred approaches, like OBET
[outcomes-based education and training], cultivate responsibility and accountability
because outcomes define what learners have to demonstrate and attain, not what
teachers must achieve” (Genis 2001:5).
Die bogenoemde stelling impliseer egter nie dat onderwysers ’n minder belangrike
rol  in uitkomsgebaseerde onderrig te speel het nie.  Hulle het die
verantwoordelikheid om leerders in te lig oor presies wat geleer en bemeester
moet word, die leerproses te fasiliteer, en gedurende en aan die einde van die
proses vas te stel of die uitkoms(te) bereik is.  Uitkomste is verder toekomsgerig en
die onderrig-leerresultate wat geassesseer word, word met behulp van duidelike
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kriteria gestel.  Volgens Toddun (2000:27) word die leerder se vordering aan
hierdie kriteria gemeet.  Leeruitkomste rig verder die onderwyser se strategiese
beplanning en seleksie van leerinhoud.  Wat geleer word, en hoe dit geleer word, is
dus afhanklik van die uitkomste wat bereik moet word.
2.5.2 Terugwaartse ontwerp
Die tweede beginsel van uitkomsgebaseerde onderrig hou verband met die vorige
een, en gaan volgens Spady en Schlebusch (1999:32) daaroor dat uitkomste die
vertrekpunt vir leer en assessering is.  Kurrikulum- en onderrigbeplanning word
terugwaarts, op grond van gestelde uitkomste, gedoen.  Killen (2002:6) meen dat
dit nie beteken dat kurrikulumontwerp ’n eenvoudige en lineêre proses is nie, maar
dat  direkte verbande  tussen besluite betreffende beplanning, onderrig,
assessering en die gestelde uitkomste behoort te bestaan.  Dieselfde skrywer som
hierdie proses verder sinvol op deur te sê: “OBE encourages us to think why we are
teaching what we are teaching, and to think about why we are teaching it in a
particular way” (Killen 2002:5).  As duidelike uitkomste gestel is, kan die
onderwyser leeraktiwiteite, onderrigstrategieë en assessering hierby aanpas.
Toddun (2000:28) sê in hierdie verband: “The close connection between
intention and results is at the heart of outcomes-based education” (my klem).
Volgens JM Dreyer (2000:57) is dit belangrik dat die uitkomste waarheen gemik
word en waarby die ontwerpproses begin, komplekse lewensrolverrigtinge insluit en
leerders help om aan die vereistes van die beroepswêreld te voldoen.  Die afleiding
kan gemaak word dat leerders gelei behoort te word om effektief in ’n diverse
samelewing te funksioneer deur hulle meervoudige intelligensies te ontwikkel.
2.5.3 Uitgebreide geleenthede
In uitkomsgebaseerde onderrig fasiliteer die onderwyser leeraktiwiteite om leerders
die geleentheid te gee om gestelde uitkomste te bemeester, want alle leerders
behoort sukses te behaal (Spady & Schlebusch 1999:34).  Leerders neem egter
verantwoordelikheid vir hulle eie vordering: “At all times, learners should be aware
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of what they should aim to achieve with their experiences, what criteria will be used
to assess their performance, and where they stand in relation to achieving their aims
and objectives” (Van der Horst & McDonald 2001:13).  Verskillende
onderrigstrategieë word gebruik om uitkomste te bereik, en dit word onder andere
bepaal deur leerders se voorkennis, vlak van bemeestering en belangstellings.
Leerders behoort dus tydens die leerproses verskillende geleenthede te kry om te
demonstreer wat hulle geleer het.  Sodoende kry hulle die kans om dit wat hulle nie
gedurende die eerste poging kon bemeester nie, wel tydens ’n volgende
geleentheid baas te raak.
Die beginsel van uitgebreide geleenthede gaan daaroor dat alle leerders
geakkommodeer word deur onderrigmetodes en tyd, indien nodig, aan te pas
(Spady & Schlebusch 1999:34).  Partykeer sal die onderwyser byvoorbeeld aan
sommige leerders meer tyd moet gee, omdat nie alle leerders teen dieselfde tempo
werk nie.  Alhoewel tyd steeds ’n rol speel – bloot omdat dit deel van die
werklikheid is waarin ons funksioneer – gaan dit in uitkomsgebaseerde onderrig nie
meer soseer om werk wat in ’n sekere tyd afgehandel móét word nie.  Die klem
verskuif van werk  in ’n sekere tyd afhandel na meervoudige geleenthede totdat
werk suksesvol afgehandel  en gestelde uitkomste bereik is.  Van der Horst en
McDonald (2001:159) meen: “The traditional concern for instructional time is
replaced with a concern for learners’ learning.  All instructional efforts are directed
towards helping learners to achieve significant learning outcomes.”  
Leerders se leerstyle en meervoudige intelligensies verskil, en die onderwyser
behoort leer- en assesseringsgeleenthede so af te wissel dat verskillende leerders
geakkommodeer word.  Dit gaan om sukses vir alle leerders, en juis daarom
behoort die onderwyser ’n verskeidenheid leeraktiwiteite aan leerders te gee
(Toddun 2000:30).  Die implikasie vir taalonderrig in die klaskamer is dat taal op
verskillende maniere aangeleer word en dat leerders dus ook die geleentheid
behoort te kry om ander intelligensies as die linguistiese te gebruik wanneer hulle
taalvaardighede aanleer.  Genis (2001:4) verwys na die breër dimensies van
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onderrig, en meen dat die linguistiese, logies-wiskundige, ruimtelike en
interpersoonlike dimensie van leer in ag geneem behoort te word as
leerprogramme ontwikkel word.  Die afleiding kan dus gemaak word dat,  alhoewel
die beginsel van uitgebreide geleenthede aanvanklik eenvoudig mag klink, dit ’n
wye spektrum aspekte insluit wat die leerder en sy/haar uniekheid in ag neem.
2.5.4 Hoë verwagtings
Hoë verwagtings kan van alle leerders gekoester word omdat almal suksesvol kan
wees in ’n uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig.  Hierdie beginsel hang nou
saam met die beginsel van uitgebreide geleenthede omdat alle leerders, as gevolg
van die buigsaamheid in die leerproses, op bepaalde vlakke – wat noodwendig sal
wissel – sukses kan behaal.  Dit beteken ook dat leerders nie volgens hulle
eenvormige kognitiewe vermoë  in klasse of groepe gekategoriseer word nie.
Gultig et al (1998:26) beklemtoon dit dat die skool ’n besondere bydrae te lewer het
om te verseker dat alle leerders die nodige bevoegdhede en kwaliteite besit
wanneer hulle die skool verlaat.
Die onderwyser het die verantwoordelikheid om innoverend en kreatief te wees en
om ’n positiewe leeromgewing te skep waarin leerders sukses kan behaal.  As
leerders suksesvol is, versterk dit hulle in hulle leerproses, bou hulle selfvertroue en
moedig dit hulle aan om verdere uitdagings aan te pak.  Sukses kweek sukses
(Spady 1999:33).  Verder behoort die onderwyser ook te verseker dat
leeruitkomste  gestel  word wat  in die bepaalde leerarea wat onderrig word, asook
vir leer in die algemeen,  betekenisvol en belangrik is.  Hier het onderwysers wat
taal onderrig ’n besondere geleentheid: omdat taal oor alle leerareas en gebiede
van die samelewing heen strek, kan verskillende leergebiede in taalonderrig
geïntegreer word.  Sodoende kan leerders met verskillende belangstellings en
intelligensies geakkommodeer word en is dit makliker vir hulle om suksesvol te
wees.  Spady (1999:35) stel dit soos volg: “Educators in outcomes-based schools
WANT ALL of their students to be SUCCESSFUL LEARNERS; and they want them
to be successful on the outcomes that will be of greatest importance to them once
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they finish school.”
Ten slotte is dit belangrik om daarop te wys dat die wyse waarop die bogenoemde
vier beginsels toegepas word ’n voorwaarde is vir suksesvolle kurrikulumontwerp en
klaskamerpraktyk  in die uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig.  Genis
(2001:2) stel dit duidelik: “Importantly, these principles have to be applied
consistently, systematically, creatively and simultaneously.”  
Met die teoretiese begrondings en die oorsprong asook die breë beginsels van
uitkomsgebaseerde onderrig as agtergrond, word dié onderrigbenadering in Suid-
Afrika vervolgens bespreek.
2.6 Die uitkomsgebaseerde kurrikulum in Suid-Afrika 
Volgens die verslag van die hersieningskomitee oor Kurrikulum 2005 is die Suid-
Afrikaanse model van uitkomsgebaseerde onderrig deur Suid-Afrikaners vir Suid-
Afrika geskryf, en kom dit van ’n verskeidenheid idees en benaderings wat tans
internasionaal gevolg word (Department of Education 2000:1).  Die model stel
onderwysers en leerders in die vooruitsig wat goed ingelig en veelsydig  is, wat
sensitief teenoor omgewingskwessies is en in staat is om te reageer op die talle
uitdagings wat Suid-Afrika steeds in die een-en-twintigste eeu ervaar (Departement
van Onderwys 2002:1).  Die oorspronklike Suid-Afrikaanse model van
uitkomsgebaseerde onderrig, Kurrikulum 2005, is aanvanklik so genoem omdat
die nuwe kurrikulum in fases geïmplementeer sou word en die proses teen 2005
voltooi sou wees. Met die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring wat  na
aanleiding van kritiek teen Kurrikulum 2005 en voorstelle vir wysigings daaraan
verskyn het, is die datums vir implementering gewysig en word die hersiene
kurrikulum vanaf 2004 geïmplementeer.  
Omdat die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring uit Kurrikulum 2005 voortvloei,
word  in hierdie  hoofstuk na laasgenoemde verwys sodat dit duidelik kan word hoe
34
die oorspronklike model van uitkomsgebaseerde onderrig daar uitgesien het, en
hoe dit vir die Suid-Afrikaanse samelewing aangepas en verbeter is.
Kurrikulum 2005 – soos  dit oorspronklik geïmplementeer is – is uniek in die opsig
dat die hele benadering tot onderrig  van ’n inhoudgebaseerde na ’n
uitkomsgebaseerde benadering verander is.  Daarbenewens is die kurrikulum –
wat as die hart van enige onderrigstelsel beskou kan word (Schoeman & Manyane
2002:176) – terselfdertyd ook verander. 
Kurrikulum 2005 en die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring berus op ’n
uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig en opleiding, en is daarom
leerdergesentreerd.  Die klem is op wat die leerder behoort te weet en te
verstaan, te kan doen en te wees.  Dit beteken onder meer dat
• leerders nie net kennis moet verwerf nie, maar moet verstaan wat hulle leer
en in die leerproses toepaslike vaardighede, houdings en waardes verwerf.
“Having learners do important things with what they know is a major step
beyond knowing itself” (Gultig et al 1998:24)
• leerders aktiewe deelnemers aan die leerproses moet word en algaande
groter verantwoordelikheid vir hulle eie leer moet dra, met die intensie dat
hulle hulself in die proses bemagtig (Steyn & Wilkinson 1998:203)
• “learners will bring to the learning situation different beliefs and attitudes
about the  nature of language and language learning and that these beliefs
and attitudes need to be taken into consideration in the selection of content
and learning experiences” (Nunan 1991:178)
• leerders die geleentheid moet kry om onderhewig aan hul individuele
vermoëns en ontwikkelingsvlakke, teen hulle eie pas en op verskillende
maniere te werk (Spady 1994:36,37)
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Die laasgenoemde aspek hou in die besonder verband met die teorie van
meervoudige intelligensies.  Dié teorie maak daarop aanspraak dat verskillende
leerders verskillend leer omdat hulle intelligensies en vermoëns verskil.  
Om ’n stelsel  met ’n nasionale benadering tot onderrig en opleiding  te ontwikkel, is
’n Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR) in 1995 saamgestel om onderrig en
opleiding  tot ’n verenigde struktuur van erkende kwalifikasies te integreer.  So ’n
kwalifikasieraamwerk is nie eie aan Suid-Afrika nie.  Lande in Europa, die
Pasifiese Ring, Australasië en Noord-Amerika het ’n kwalifikasieraamwerk aanvaar
of het in die rigting begin beweeg om dit te ontwikkel (SAQA).  
Verskeie aspekte van die nasionale benadering tot onderrig en opleiding verdien
vervolgens aandag.  Die Nasionale Kwalifikasieraamwerk, wat as die raamwerk  vir
alle kwalifikasies in onderrig en opleiding in Suid-Afrika beskou kan word, word
eerstens bespreek.
2.6.1 Die Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR)
Volgens SAQA is die Suid-Afrikaanse Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR), met
die klem op toegepaste bevoegdheid, ’n raamwerk van kwalifikasies wat
geregistreer word ten einde nasionale erkenning van verworwe vaardighede en
kennis moontlik te maak.  Die oogmerke van die NKR,  wat   op laasgenoemde
webblad verskyn, is soos volg:
• om ’n geïntegreerde nasionale raamwerk vir studieprestasies te skep
• om toegang tot onderrig, opleiding en loopbaanrigtings asook mobiliteit en
progressie daarin te fasiliteer
• om die gehalte van onderrig en opleiding te verbeter
• om die regstelling van onbillike diskriminasie in die verlede in onderrig,
opleiding en werkgeleenthede te versnel
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• om  tot die volle ontwikkeling van elke leerder (wat by implikasie die
ontwikkeling van die leerder se meervoudige intelligensies insluit) en die
sosiale en ekonomiese ontwikkeling van die hele volk by te dra
Die NKR, met sy verbintenis tot uitkomsgebaseerde onderrig, bring transformasie
in die onderrig- en opleidingstelsel.  Die NKR spesifiseer die vlakke, bande
(sektore) en kwalifikasietipes wat in onderrig en opleiding in die vooruitsig gestel
word.
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Figuur 2.1  Die Nasionale Kwalifikasieraamwerk
(Department of Education 1997b:11; SAQA)
Die intermediêre en senior fase, die twee fases wat in hierdie studie ter sprake is,
hoort  in die NKR op vlak 1 in die band van algemene onderrig en opleiding tuis.
Die Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-owerheid (SAKO) – ’n liggaam wat tans uit 29
lede bestaan en wat deur die Ministers van Arbeid en van Onderwys en Opleiding
aangestel word – hou toesig oor die ontwikkeling en implementering van die NKR. 
Volgens SAKO beskryf kritieke uitkomste of resultate die eienskappe wat die NKR
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identifiseer vir ontwikkeling van leerders binne die onderrig- en opleidingstelsel,
ongeag die spesifieke gebied of inhoud.
Uitkomste word só deur Spady (1994:18) beskryf: 
Outcomes are high-quality, culminating demonstrations of significant learning
in context.  Demonstration is the key word; an outcome is not a score or a
grade, but the end product of a clearly defined process that students carry
out.
Dieselfde skrywer meen ook dat uitkomste werkwoorde moet bevat wat meetbare
en waarneembare leer aandui.  Hy noem die werkwoorde “demonstration verbs”
(1994:58) en  gee voorbeelde  soos beskryf, verduidelik, skryf en ontwerp.  Morris
(1996:8) meen dat uitkomste egter verder strek en vaardighede soos
besluitneming, effektiewe kommunikasie en probleemoplossing insluit.  Hierdie
vaardighede kan en behoort sinvol in die taalklas en ook in al die ander leerareas,
ontwikkel te word: “The intrinsic value of language as a tool for problem-solving,
decision-making, critical and evaluative thinking, should be developed across the
curriculum” (Wessels & Van den Berg 1998:8).  
As hierdie demonstrasiewerkwoorde ingesluit word in uitkomste, rig dit onderrig en
assessering in die klaskamer.  JM Dreyer (2000:45) sluit hierby aan  deur te  sê:
“Die beoogde uitkomste bepaal die kurrikulum, die onderrigstrategie, die
assessering van leerders en hul vordering” (my klem).  Die demonstrasie-
werkwoorde dui verder op leerders wat  op verskillende gebiede intelligent moet
wees om  gebalanseerde en kundige volwassenes te kan word.  Die teorie van
meervoudige intelligensies en die gepaardgaande ontwikkeling van die
verskillende intelligensies kan hier ’n besondere bydrae lewer.
Getrou aan die beginsels van uitkomsgebaseerde onderrig is dit verder belangrik
om in aanmerking te neem dat alle leerders die gestelde uitkomste nie op dieselfde
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tyd en op dieselfde wyse sal bereik nie.  Daarom behoort hulle blootgestel te word
aan ’n wye verskeidenheid aktiwiteite in verskillende kontekste.   Die doel van
hierdie studie is om vas te stel in welke mate leerders hierdie blootstelling in
uitkomsgebaseerde taalhandboeke kry.
Die Suid-Afrikaanse model van uitkomsgebaseerde onderrig het verskillende
vlakke van uitkomste, wat soos volg voorgestel kan word:
KRITIEKE UITKOMSTE
 Algemene, breë lewensuitkomste wat vir 
alle leerareas geld 
LEERUITKOMSTE
Breë uitkomste wat leerareaspesifiek is 
AKTIWITEITUITKOMSTE
Uitkomste wat in elke leerarea 
 vir afsonderlike 
leeraktiwiteite gestel word
Figuur 2.2  Die verskillende vlakke van uitkomste
Uit die illustrasie blyk dit dat die vlakke van uitkomste ten nouste  met mekaar
saamhang. Kritieke uitkomste, leeruitkomste en aktiwiteituitkomste verdien
vervolgens aandag.
2.6.2 Kritieke uitkomste
Die kruiskurrikulêre of kritieke uitkomste spruit voort uit die Grondwet en is breë,
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langtermynuitkomste wat op die onderrigstelsel in sy geheel fokus.  Volgens die
Departement van Onderwys (2002:12) stel hierdie uitkomste die soort leerder in die
vooruitsig wat gebalanseerd, vaardig en kundig in die samelewing sal kan
funksioneer.  Die uitkomste is deur SAKO goedgekeur, en word so genoem omdat
hulle as kritiek beskou word vir die ontwikkeling van die nodige kennis, vaardighede
en waardes wat leerders nodig het vir hulle lewe na hulle formele onderrig.  Anders
gestel sorg kritieke uitkomste dat leerders as bevoegde landsburgers in die
samelewing sal kan funksioneer.  Dit is egter belangrik dat kennis, vaardighede en
waardes nie as drie aparte komponente van bevoegdheid  nie, maar  as verweefde
verskynsels gesien word.  Kritieke uitkomste het ten doel om die denke van
beleidmakers, kurrikulumontwerpers, onderwysers én leerders te rig (SAKO).
Gultig et al (1998:9) maak dit duidelik dat hierdie uitkomste voldoende
geakkommodeer moet word in al die verskillende kwalifikasies op alle vlakke van
die NKR.
Kritieke uitkomste is deel van die beleid van uitkomsgebaseerde onderrig.  In die
Departement van Onderwys se beleidsdokument vir die senior fase (1997b:14)
word die volgende  van die kritieke uitkomste gesê: 
The critical outcomes ... are the broad generic cross-curricular outcomes
which underpin the Constitution and which are adopted by SAQA (South
African Qualification Authority).  These outcomes will ensure that learners
gain the skills, knowledge and values that will allow them to contribute to their
own success as well as to the success of their family, community and the
nation as a whole.  
Die kritieke uitkomste stel leerders in die vooruitsig wat in staat sal wees om
6. probleme te identifiseer en op te los en besluite te neem deur kritiese en
kreatiewe denke
7. effektief  met ander lede van ’n span, groep, organisasie en gemeenskap
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saam te werk
8. hulleself en hulle aktiwiteite op ’n verantwoordelike en effektiewe wyse te
organiseer en te bestuur
9. inligting te versamel, te analiseer, te organiseer en krities te evalueer
10. effektief  op verskillende wyses te kommunikeer deur middel van visuele,
simboliese en/of taalvaardighede
11. wetenskap effektief en krities te gebruik deur verantwoordelikheid teenoor
die samelewing en die gesondheid van andere te toon
12. die wêreld te verstaan as ’n stel verbandhoudende stelsels deur te erken dat
probleme nie in isolasie bestaan nie
Die ontwikkelingsuitkomste dra by tot die volle persoonlike ontwikkeling van elke
leerder en tot die maatskaplike en ekonomiese ontwikkeling van die breë
gemeenskap.  Hierdie uitkomste stel leerders in die vooruitsig wat in staat sal wees
om
8. na te dink oor ’n verskeidenheid strategieë en dit te ondersoek om
doeltreffender te leer
9. as ’n verantwoordelike burger in die lewe van die plaaslike, nasionale en
wêreldgemeenskap deel te neem
10. kultureel en esteties sensitief te wees in verskillende sosiale kontekste
11. onderrig- en loopbaanaangeleenthede te ondersoek
12. geleenthede tot ondernemerskap (entrepreneurskap) te ontwikkel
(Departement van Onderwys 2002:12)
Alhoewel Killen (2002:4) meen dat die neiging bestaan om kritieke uitkomste nie tot
hulle reg te laat kom in kurrikulumontwerp nie, behoort dit slegs die geval te wees as
onderwysers nie voldoende opgelei word om die noodsaaklikheid en sin van
hierdie uitkomste in die beplanning van leeraktiwiteite in te sien nie.  Gultig et al
(1998:9) meen dat kritieke uitkomste die beginpunt behoort te wees in
kurrikulumontwerp: “Critical outcomes are working principles, and as such they
should direct teaching, training and education practices and the development of
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learning programmes and materials.  In other words, all ‘learning-area’ outcomes
and specific outcomes should follow from critical outcomes.”  Die tweede – en
nouer – vlak van uitkomste, naamlik leeruitkomste (vroeër bekend as spesifieke
uitkomste) word vervolgens bespreek.
3Gultig et al (1998:9) verwys ook na aktiwiteituitkomste as spesifieke uitkomste. Omdat leeruitkomste
oorspronklik in Kurrikulum 2005 spesifieke uitkomste genoem is, word hierdie term vermy.
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2.6.3 Leeruitkomste
Net soos die kritieke of kruiskurrikulêre uitkomste is leeruitkomste ook deel van die
beleid van uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-Afrika en het elke leerarea  sy eie
leeruitkomste.  Leeruitkomste vervang die 66 spesifieke uitkomste van Kurrikulum
2005. Daar is tans altesame 36 leeruitkomste  vir die agt verskillende leerareas. 
Dié uitkomste word in afdeling 2.11 van hierdie  hoofstuk genoem.  Die
leeruitkomste vloei voort uit die kritieke uitkomste en is ontwikkel om aan te dui hoe
die kritieke uitkomste in elk van die leerareas bereik kan word (JM Dreyer
2000:233).  ’n Stel assesseringstandaarde is verder vir elk van die leeruitkomste
ontwikkel.  Hierdie assesseringstandaarde is graadspesifiek en beskryf die vlak
waarop leerders die bereiking van ’n leeruitkoms of leeruitkomste moet toon asook
maniere om dit te toon (Departement van Onderwys 2002:15).  
2.6.4 Aktiwiteituitkomste
Toddun (2000:4) beklemtoon dit dat dit egter nie genoeg is om onderwysers  van
teoreties gedefinieerde uitkomste te voorsien en dan te verwag dat hulle suksesvol
sal wees in uitkomsgebaseerde onderrig nie.  Onderwysers behoort vir elke
leeraktiwiteit ’n uitkoms, of in sommige gevalle uitkomste, te formuleer.
Aktiwiteituitkomste is nie deel van die beleid nie, maar is noodsaaklik in die
beplanning van leeraktiwiteite vir die klaskamer omdat dit die onderwyser help om
te fokus op dit wat hy/sy wil hê  die leerders aan die einde van ’n leeraktiwiteit moet
weet en kan doen.  Hierdie baie spesifieke uitkomste3 skakel verder die gevaar uit
van uitkomste wat te wyd gestel word en verwarring kan veroorsaak of verskillend
deur leerders of onderwysers geïnterpreteer kan word (Jan & Wilson 1998:vii).
Die konteks van elke skool en klaskamer is uniek, daarom het elke onderwyser die
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verantwoordelikheid om self die uitkomste  vir elke leeraktiwiteit in die klaskamer te
formuleer.  Dit is egter belangrik dat die aktiwiteituitkomste voortvloei uit die
leeruitkomste van die spesifieke leerarea.  Toddun (2000:11) meen verder: “The
facilitator also has to understand how to determine suitable outcomes for the
learners, while meeting the requirements of the critical outcomes and ensuring that
the necessary assessment standards are met” (my klem).
Die afleiding kan gemaak word dat aktiwiteituitkomste leeraktiwiteite en
assessering rig, en dit behoort daarom in duidelik verstaanbare taal aan leerders
gestel te word.  Wanneer uitkomste aan leerders gegee word wat vereis dat hulle
moet weet wat van hulle verwag word, kan die rol van taal nie onderskat word nie
(Van Niekerk & Killen 2000:92).  Dit geld veral vir die Suid-Afrikaanse konteks waar
leerders dikwels nie onderrig in hulle huistaal ontvang nie.
Uitkomste op alle vlakke behoort die uitkomstedomeine naamlik kennis,
vaardighede, waardes en gesindhede in te sluit (Spady 1993:20).  Die ontwikkeling
van leerders in hulle totaliteit behoort deurgaans in gedagte gehou te word.
Landsberg en Burden (1999:30) sluit hierby aan  met hulle beskrywing van
uitkomste as “the results of learning processes that find expression in the
knowledge, skills, values and attitudes which learners should apply and demonstrate
in particular contexts”.
2.6.5 Leerareas en leerprogramme
In kurrikulumontwerp speel die keuses van leergebiede of leerareas ’n belangrike
rol, omdat dit ’n groot invloed uitoefen op die leer- en onderrigproses, sowel as op
die samelewing  in sy geheel.  Die keuse van leerareas kan dus tot die ontwikkeling
van ’n demokratiese samelewing  en ’n lewende ekonomie bydra. Genis (2001:1)
bespreek die implementering van uitkomsgebaseerde onderrig in verskillende
lande en meen: “The way in which each country gives expression to the OBET
philosophy and approach, however, is coloured by its political, social and economic
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contexts.”  In Suid-Afrika is leerareas ook gekies wat gepas is vir die Suid-
Afrikaanse konteks.  Die kritieke uitkomste gee verder rigting aan die keuses van
leerareas: “Since it is these [critical outcomes] and not the specific outcomes which
inform the principles, processes and procedures of learning and teaching, it follows
that it should be these that inform the selection of knowledge areas and their
organization” (Gultig et al 1998:18).  
             
Leerareas kan beskryf word as velde van kennis, vaardighede en waardes wat
sowel unieke kenmerke as skakels met ander leerareas het.  Om integrasie te
bewerkstellig, behoort onderwysowerhede kurrikulumontwerp so te doen dat
skakels  tussen verskillende leerareas en ook tussen verskillende grade bestaan.
Leerders behoort voortdurend te toon dat hulle hierdie skakels verstaan om  leer
sodoende as ’n kontinue proses te ervaar waarin leerinhoude  met mekaar verband
hou (Spady 1994:37, 38).  In die algemene onderrig- en opleidingsband van die









Hierdie leerareas vervang die streng afgebakende vakke  wat  kenmerkend van die
inhoudgebaseerde onderrigbenadering  was.  Die leerareas sluit aspekte van
kennis in wat vroeër nie voldoende aandag geniet het nie, soos tegnologie, asook
areas wat vroeër gemarginaliseer is, naamlik kuns en kultuur en lewensoriëntering.
Areas wat vantevore in die intermediêre en vroeë senior fase geïgnoreer is, soos
ekonomiese en bestuurswetenskappe, is ook by die kurrikulum gevoeg
(Department of Education 1997c:25).  Dit blyk dat  meer kennisvelde in die nuwe
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kurrikulum  gedek moet word  as wat die geval in die inhoudgebaseerde kurrikulum
was.  Hierdie nuwe leerareas stel unieke eise aan die onderwys in Suid-Afrika, wat
hoofsaaklik beteken dat leerinhoude saamgestel moet word en dat onderwysers
opgelei behoort te word om die nuwe leerareas aan te bied.  
Binne die grense van die leerareas bestaan leerprogramme wat gestruktureerde en
sistematiese groeperings van aktiwiteite is wat die bereiking van uitkomste vir die
fase bevorder (Departement van Onderwys 2002:16).  Uitkomste kan as ’n
raamwerk en vertrekpunt beskou word  wanneer leerprogramme ontwikkel word.
Laasgenoemde behoort so opgestel te word dat dit die leerder eerste stel, dat dit
voortbou op vorige kennis en vaardighede en dat dit die behoeftes van verskillende
leerders en groepe leerders in aanmerking neem (Gultig et al 1998:4).  So behoort
leerders uit verskillende kulturele groepe geakkommodeer te word en verskillende
kulturele waardes moet in ag geneem word.  Terselfdertyd behoort leerders se
verskillende intelligensies aan die een kant geakkommodeer en aan die ander kant
ontwikkel te word wanneer leerprogramme saamgestel word.  Sodoende word
leerders in hulle totaliteit ontwikkel om  die lewe na skool as gebalanseerde
volwassenes te betree.
Die ontwikkeling van kritiese en kreatiewe denke behoort verder bevorder te word
as leerprogramme ontwikkel word: “Learning programmes should promote learners’
ability to think logically and analytically as well as holistically and laterally” (Gultig et
al 1998:7).  Alhoewel denkvaardighede in alle leerareas aandag behoort te geniet,
bied taalonderrig unieke geleenthede om leerders se kritiese en kreatiewe denke
te ontwikkel.
In die intermediêre fase is dit beleid dat tale en wiskunde afsonderlike
leerprogramme is.  Skole kan self besluit op die aard en groepering van die ander
ses leerprogramme.  In hierdie vryheid van keuse word daar egter drie
voorwaardes gestel.  Die voorwaardes is eerstens dat die voorgeskrewe
leeruitkomste vir elke leerarea volledig gedek word; tweedens dat nasionale
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prioriteite aangespreek word; en derdens dat die ontwikkelingsbehoeftes van
leerders in alle fases in ag geneem word (Departement van Onderwys 2002:17). 
In die senior fase is daar agt leerprogramme wat gebaseer is op die agt leerareas
en geen groepering kom voor nie.
Die persentasies tyd  wat aan die verskillende leerareas/leerprogramme vir die







Ekonomiese en bestuurswetenskappe 8%
Lewensoriëntering 8%
Kuns en kultuur 8%
Tabel 2.1  Tydtoekenning vir die verskillende leerareas/leerprogramme
(Departement van Onderwys 2002:20)
Uit die vorige tabel blyk dit dat minstens ’n kwart van die totale onderrigtyd aan die
leerarea tale bestee word.  Dit beklemtoon weereens die belangrike rol wat taal in
die opvoedingsproses speel.  Dit onderstreep ook die sinvolheid van ’n studie soos
hierdie.  Omdat so ’n groot gedeelte van die tyd aan dié leerarea bestee word, is dit
belangrik dat hierdie tyd aangewend word om die leerder optimaal te bemagtig –
nie net in die teorie en praktiese gebruik van taal nie, maar ook in sy/haar totale
ontwikkeling.
4Die term tegnieke word soms in die literatuur gebruik.  Vergelyk byvoorbeeld Antony (1963), Larsen-
Freeman (1986) en Berns (1990).
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Gultig et al (1998:19) stel dit duidelik dat die verskillende leerareas nie geïsoleerd
van mekaar staan nie, maar geïntegreer moet word om sodoende ’n breë,
gebalanseerde kurrikulum te vorm.  Die uitkomste maak hiervoor voorsiening:
“outcomes are not one-dimensional, and typically embrace trans-disciplinary
knowledge and skills” (Genis 2001:3).  Geïntegreerde leer kan dus beskou word as
’n integrale deel van uitkomsgebaseerde onderrig en verseker dat die leerder die
werklikheid as ’n stel verwante stelsels ervaar.  Anders gestel behoort  leerders
deur geïntegreerde leer tot die besef te kom dat alles wat hulle leer  met mekaar
verband hou.  ’n Geïntegreerde benadering tot leer behoort ook in die ontwikkeling
van leerprogramme gevolg te word sodat leerders nie net die nodige kennis nie,
maar ook vaardighede, waardes en gesindhede  leer wat van hulle gebalanseerde,
kundige landsburgers sal maak.  Alhoewel leerprogramme afsonderlik aangebied
word, dra hulle gesamentlik by tot die ontwikkeling van die leerder in sy/haar
totaliteit.  Gultig et al (1998:5) sê in hierdie verband: “An integrated approach to
education and training implies a view of learning which rejects a rigid division
between academic and applied knowledge, between theory and practice, between
knowledge and skills, and between head and hand.”  Hierdie aspek hou verband
met die teorie van meervoudige intelligensies wat oor die ontwikkeling van die
leerder in sy/haar totaliteit gaan.
2.6.6 Onderrigstrategieë4 wat met uitkomsgebaseerde onderrig
geassosieer kan word
’n Uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig het verskeie implikasies vir die
metodologie in die klaskamer.  Omdat  geen vaste metodes of onderrigstrategieë
voorgeskryf word nie, kan hulle afgewissel word om leerders te fasiliteer om sukses
te behaal.  In uitkomsgebaseerde onderrig rig uitkomste die leerstrategieë in ’n
groot mate.  Larsen-Freeman (1986:1) meen dat ’n onderrigstrategie (tegniek) die
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onderrig-leergebeure is wat in die onderrig-leersituasie plaasvind.  Fraser, Loubser
en Van Rooy (1990:141) sluit hierby aan  met hulle beskrywing van ’n
onderrigstrategie as ’n breë plan van aksie vir leeraktiwiteite met die vooruitsig om
’n bepaalde doel te bereik.  Die afleiding kan gemaak word dat die keuse van
onderrigstrategieë ’n belangrike rol speel omdat dit die wyse is waarop ’n bepaalde
benadering in die klas geïmplementeer word.  Dit is van besondere belang dat die
onderwyser onderrigstrategieë afwissel en die mees gepaste strategie  in elke
onderrigsituasie kies.  ’n Spesifieke strategie behoort ook nie in isolasie gebruik te
word nie en meestal word verskillende kombinasies gebruik om ’n bepaalde
uitkoms te bereik.  Omdat leerders se aard en intelligensies verskil, voel alle
leerders nie ewe gemaklik met alle onderrigstrategieë nie.  In Gultig et al (1998:6)
word dit só gestel: “differences in learners’ interests and abilities should challenge
educators to explore a host of alternative instructional methods and approaches.”
So behoort koöperatiewe leer met individuele leer afgewissel te word sodat
leerders nie slegs vaardighede kan aanleer om effektief in ’n groep saam te werk
nie, maar  ook voldoende geleentheid kry om individueel te werk en sodoende leer
om hulleself effektief en met verantwoordelikheid te bestuur.
Die twee bekendste leerstrategieë is waarskynlik die induktiewe en die
deduktiewe  leerstrategie.  Hoewel albei  in uitkomsgebaseerde onderrig gebruik
kan word, is die induktiewe strategie verkieslik bo die deduktiewe leerstrategie.
Laasgenoemde gaan daaroor dat die onderwyser aan leerders ’n sekere beginsel,
reël of verklaring gee.  Die leerders se rol is dan om die teorie toe te pas.  Hierdie
strategie kan byvoorbeeld in taalkunde gebruik word as sekere taalreëls of ander
inligting betreffende ’n taal verduidelik moet word, en in sekere omstandighede is
dit die mees gepaste strategie.  Daar kan ook na hierdie strategie as ’n
onderwysergesentreerde onderrigstrategie verwys word, omdat dit die onderwyser
is wat bepaal wat geleer word en hoe dit aan leerders oorgedra word (Killen
2002:19).  Die induktiewe onderrigstrategie, daarenteen, is leerdergesentreerd
omdat daar van leerders verwag word om self te ontdek en reëls af te lei nadat hulle
aan inligting blootgestel is (Al-Kharrat 2000).  Wanneer leerders egter die
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geleentheid het om self te leer en te ontdek, meen Van der Horst en McDonald
(2001:134) dat die induktiewe onderrigstrategie verkieslik bo die deduktiewe is.
Die afleiding kan gemaak word dat leerders ’n aktiewer rol speel in die induktiewe
as in die deduktiewe onderrigstrategie, en dat leerders leer om kreatief en krities te
dink as hulle self moet ontdek.
Koöperatiewe leer is ’n verdere onderrigstrategie wat interaksie in die
portuurgroep stimuleer.  In taalonderrig kan hierdie strategie baie waarde hê,
aangesien  dit geleentheid  bied om praatvaardighede en redeneervermoë te
ontwikkel.  Koöperatiewe leer kan beskryf word as leer wat plaasvind as leerders
saamwerk aan ’n duidelik gedefinieerde gesamentlike projek of opdrag.  Freiberg
en Driscoll (1996:227) gee sinvolle inligting oor die grootte van groepe  in hulle
stelling dat koöperatiewe leer gaan oor leerders “working together in a group small
enough that everyone can participate in a collective task that has been clearly
defined and without direct and immediate supervision of the teacher”.  Die afleiding
kan dus gemaak word dat die onderwyser alleenlik betrokke sal raak as leerders
hulp nodig het.  Freiberg en Driscoll (1996:227) beskryf verder vyf essensiële
komponente van koöperatiewe leer, naamlik positiewe interafhanklikheid,
oogkontak, individuele verantwoordelikheid, interpersoonlike vaardighede en
groepwerk.  
Alhoewel nie alle leerders  op hulle gemak voel met koöperatiewe leer as
onderrigstrategie nie, verskaf dit aan hulle noodsaaklike lewensvaardighede.
Hierdie strategie hou ook direk verband met kritieke uitkomste 1 tot 5 wat in
afdeling 2.6.2 van hierdie  hoofstuk bespreek  word.  Daar word ook van die
onderwyser verwag om hierdie strategie goed te fasiliteer ten einde sukses te
behaal.  Killen (2002:20) wys daarop dat koöperatiewe leer egter afgewissel
behoort te word met individuele leer en dat eersgenoemde nie gesien behoort te
word as die enigste of belangrikste onderrigstrategie in uitkomsgebaseerde
onderrig nie.
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Probleemoplossing, ’n vierde onderrigstrategie wat kortliks aandag verdien in
hierdie studie, word deur Snyman (2000:79) beskryf as ’n alternatiewe
onderrigstrategie “wat die sosiale en kulturele profiel van studente in ag neem én
wat ... studente met meer praktykgerigte vaardighede toerus”.  In hierdie proses kan
leerders bepaal wat hulle reeds weet asook hoe hulle hul bestaande kennis kan
toepas.  Probleemoplossing kontekstualiseer dus bestaande kennis.
Alhoewel probleemoplossing as onderrigstrategie sy oorsprong in mediese skole in
die VSA en Kanada het, word dit tans wêreldwyd op alle gebiede van onderrig
gebruik.  Lindeque (1997:6) meen dat die aanbieding van leermateriaal “deur
middel van probleemstellings en die skoling in probleemoplossende denke bykans
universele aanvaarding as die gewenste wyse van aanbieding van leermateriaal”
geniet.  Probleemoplossing is verder ook leerdergesentreerd omdat dit verkieslik is
dat, wanneer dié strategie gebruik word, die leerder die innoveerder is, self vrae
stel en self antwoorde verskaf (Snyman 2000:82).  Sodoende is die leerder
voortdurend aktief  by die leerproses betrokke.  Die rol van die onderwyser is om
die proses te fasiliteer.
As ’n probleem in sy breë betekenis gesien word as ’n situasie waarin ’n leerder
iets moet weet of kan doen, maar nie weet hoe om dit reg te kry nie, meen Hohn
(1995:345) dat die oplossing van so ’n probleem die kognitiewe, affektiewe sowel
as die psigomotoriese domein van die leerder betrek. Die leerder word dus in
sy/haar totaliteit ontwikkel as hierdie strategie in die klaskamer gebruik word.
Probleemoplossing steun verder swaar op groepbesprekings (Snyman 2000:84) en
kan dus sinvol in die klas gebruik word as die onderwyser groepwerk doen.
Groepwerk en probleemoplossing ontwikkel leerders se taalvaardighede en
daarom kan hierdie onderrigstrategie besondere waarde  in die taalklas hê.
Killen (1996:100) beskryf verskillende situasies waarin probleemoplossing as
onderrigstrategie gebruik kan word.  Dit kan naamlik gebruik word as die
onderwyser
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• verwag dat leerders ’n deeglike begrip van die leerarea moet hê
• leerders se kritiese denke en redeneervermoë wil ontwikkel, met ander
woorde waar die doel is om hoërorde kognitiewe denke te stimuleer
• leerders se vaardighede wil ontwikkel om probleme op te los
• leerders intellektueel wil uitdaag
• leerders wil aanmoedig om groter verantwoordelikheid te aanvaar vir dit wat
hulle leer
• leerders bewus wil maak van die verband tussen dit wat hulle leer en die
werklikheid buite die klaskamer
• bloot onderrigstrategieë wil afwissel en leer interessant wil maak
Alhoewel die bestudering van onderrigstrategieë ’n studie op sigself is en alle
strategieë nie naastenby gedek kan word nie, word  in hierdie studie met ’n kort
bespreking van  enkele strategieë  volstaan.  Die rede vir die keuse van dié
strategieë is dat hulle hoofsaaklik in die skole gebruik word en met sowel
uitkomsgebaseerde onderrig as met taalonderrig geassosieer word.  Ten slotte
word daar by Killen (2002:20) aangesluit wat opmerk dat strategieë afgewissel
behoort te word, en dat geen onderrigstrategie op sigself gepas is om sinvolle leer
te laat plaasvind en om leerders te fasiliteer om al die uitkomste te bereik nie.  Daar
word van onderwysers verwag om innoverend, aanpasbaar en sensitief te wees
wanneer strategieë gekies word.
2.6.7 Assessering
Een van die belangrikste veranderings wat uitkomsgebaseerde onderrig meebring,
is die wyse waarop leerders geassesseer word,  aangesien hierdie benadering tot
onderrig  aanleiding gee tot spesifieke idees oor hoe  assessering gedoen behoort
te word (Combrinck 2003:51).  Assessering is ’n essensiële element van
uitkomsgebaseerde onderrig, want sonder geldige, betroubare  en deurlopende
assessering sal die onderwyser nie kan bepaal of leerders die gestelde
leeruitkomste behaal het en of effektiewe leer plaasgevind het nie.  Puhl (1997:3)
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definieer deurlopende assessering as “the process of gathering information about
learners from various sources to help us understand these students and describe
them”.  Sy stel assessering teenoor evaluering wat sy beskryf as “the process of
making a judgement of a product, a response, or a performance based on criteria”.
Assessering kan dus beskou word as deel van die leerproses; dit rig die leerproses
selfs in ’n groot mate, terwyl evaluering ’n waardeoordeel behels.  Gultig et al
(1998:11) sê: “Learning, teaching and assessment are inextricably linked.
Assessment has a developmental and monitoring function to fulfil ... feedback from
assessment informs teaching and learning.”
Die voorafgaande opmerking deur Gultig et al toon aan dat assessering ’n
geïntegreerde deel van die beplanning van leeraktiwiteite is.  Leerders word
geassesseer in die mate waarop hulle ’n uitkoms bereik het.  Duidelike kriteria
word vir take gestel sodat leerders presies weet wat van hulle verwag word.
Volgens Spady (1994:43-46) is assessering kriteriumgerig en nie normgerig nie,
wat beteken dat leerders nie met hulle portuurgroep vergelyk word nie, maar dat
hulle geassesseer word in die mate waaratoe hulle aan die kriteria voldoen het.
Assessering kan beskryf word as ’n proses waarin inligting verkry word  oor ’n
leerder se vordering.  Die verskillende intelligensies van leerders moet voortdurend
in ag geneem te word. Dit behoort ook die geval te wees wanneer assessering
gedoen word.  In die taalklas kan die musikale leerder byvoorbeeld baat vind as
liedjies gebruik word om luistervaardighede te toets.  Die logies-wiskundige leerder
sal waarskynlik goed vaar as probleemoplossing of die oplos van raaisels deel van
assessering uitmaak.  Sommige leerders lewer die beste resultate as hulle
individueel werk, terwyl ander beter vaar as hulle in groepe kan werk.  Hierdie
aspekte beklemtoon die feit dat assessering afgewissel behoort te word om
verskillende leerders te akkommodeer.
Leerders behoort verder in hulle totaliteit geassesseer te word.  Lubisi (1999:17)
meen: “assessment in education entails making sense of a learner’s knowledge,
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skills and values in a process of direct or indirect human communication”.  Leerders
het dus taalvaardighede nodig om bewys te kan lewer van wat hulle weet of kan
doen.  Hulle  vordering word  met die  gestelde uitkomste vergelyk.  Onderwysers
behoort leerders op ’n deurlopende basis te assesseer om te bepaal watter
vordering gemaak is en waar hulp verleen moet word.
Verskeie kenmerke van deurlopende assessering kan só gestel word:
• Dit stel die onderwyser in staat om na of tydens enige aktiwiteit vas te stel in
watter mate leerders vorder en uitkomste bereik.
• Dit vind oor ’n tydperk plaas.
• Dit is diagnosties van aard in die opsig dat dit sterk punte én probleme uitlig.
• Dit maak dit vir onderwysers moontlik om die pas te bepaal,   aanpassings
te maak  indien nodig, verrykende opdragte aan sterk leerders te gee en
leerders wat probleme ondervind, te help.
• Dit verseker dat leerders nie afgerig word vir ’n toets nie, en dat
leerprogramme sodoende meer sin vir leerders het.
• Leerders word blootgestel aan ’n wye verskeidenheid take.
• Dit is deursigtig omdat leerders bewus is van die assesseringskriteria.
• Kennis, vaardighede, waardes en gesindhede word geassesseer.
• Dit verseker dat summatiewe assessering net een aspek van assessering
is.
• Dit help leerders om medeverantwoordelikheid te aanvaar omdat hulle deel
is van die assesseringsproses in die opsig dat hulle geleentheid kry om
hulleself en hulle maats te assesseer.
(Jan & Wilson 1998:1-10; Gauteng Department of Education 2002b:5)
Assessering kan op verskillende stadiums van die leerproses plaasvind, naamlik
aan die begin, tydens en aan die einde van ’n leerproses.  Hierdie drie stadiums
verdien kortliks aandag.
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Aanvangsassessering, wat terselfdertyd diagnosties van aard is, word aan die
begin van die leerproses gedoen, en het ten doel om die vlakke van leerders se
bestaande kennis en vaardighede asook hulle waardes en gesindhede vas te stel.
Hierdie soort assessering rig die verdere beplanning van die onderwyser (Gauteng
Department of Education 2002:7).  Aanvangsassessering kan informeel aangepak
word as die onderwyser vrae aan leerders vra, maar dit kan  ook formeel gedoen
word.
Tydens die leerproses word formatiewe assessering gedoen om te bepaal watter
misverstande, foute en probleme  voorkom, maar terselfdertyd word daar ook
bepaal in welke mate  die leerders begrip en vordering toon.  Dit ondersteun die
leerproses, want soos Bray (in Lubisi 1999:83) aantoon is formatiewe assessering
“non-judgemental and concentrates on positive encouragement and constructive
criticism”.  Dit rig die lesverloop en geskied op ’n gereelde basis.  Soms is dit vir
die onderwyser nodig om onderrigstrategieë aan te pas.  Konstruktiewe terugvoer
word aan leerders gegee sodat hulle die geleentheid het om  oor hulle eie leer te
reflekteer.  Voorbeelde van formatiewe assessering is waarneming, vraag-en-
antwoord-oefeninge, werkstukke, aktiwiteite, klastoetse en joernale.  Bewyse van
formatiewe assessering kan in leerders se portefeuljes of in hulle boeke gehou
word.  Dit kan egter ook in ’n lêer gehou word.  Leerders kan so ’n goeie
geheelbeeld kry van hulle vordering gedurende ’n jaar of ’n fase.  Formatiewe
assessering kan formeel of informeel  deur leerders self, maats en onderwysers
gedoen word (Puhl 1997:4).
Summatiewe assessering word aan die einde van ’n jaar, fase, tema of
leeraktiwiteit gedoen om te bepaal of die gestelde uitkomste bereik is.  Dit neem
meestal die vorm van ’n formele toets of eksamen (mondeling of skriftelik) aan, en
kan normgerig wees omdat die resultate  aan sekere norme (gemiddelde vlakke
van prestasie) gemeet word.  Summatiewe assessering kan egter ook
kriteriumgerig wees as resultate  aan gestelde kriteria gemeet word.  In toetse word
hoofsaaklik die kognitiewe domein, naamlik kennis en begrip, getoets maar
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analiserings-  en evalueringsvermoë, wat die affektiewe domein behels, kan ook
getoets word.  Laasgenoemde word egter  deur Bray (1986 in Lubisi 1999:89)
bevraagteken: “On the whole, they [examinations] fail to assess what are called
‘higher-order thinking skills’ (comprehension, the ability to apply concepts and
understandings, analysis and evaluation) and the ‘affective area’ (which concerns
feelings, tone, empathy and understandings.”  Van der Horst en McDonald
(2001:187), daarenteen, sê dat toepassing en sintese in sekere vrae getoets kan
word, soos om leerders te vra om ’n limeriek of ’n opstel oor ’n onderwerp te skryf.
Leerders behoort ook die geleentheid te kry om oor hulle eie leer te besin.
Sodoende word die affektiewe domein betrek en hoërordedenke  gebruik, omdat
leerders met opdragte gekonfronteer word waar daar van hulle verwag word om
inligting te identifiseer, analiseer, evalueer, ensovoorts.  Bray se stelling is dus om
hierdie redes aanvegbaar. 
Die afleiding kan gemaak word dat formele toetse steeds ’n plek het in
uitkomsgebaseerde onderrig (in teenstelling met stellings soos dié wat Rademeyer
in Beeld van 11 Desember 2003 beskryf), maar dat dit gekombineer behoort te
word met alternatiewe, outentieke vorme van assessering.  Sodoende word
verskillende soorte leerders geakkommodeer, en kry leerders terselfdertyd die
geleentheid om kennis, vaardighede en waardes op verskillende maniere te leer.
Genis (2001:5) merk tereg op dat meer leerders sukses kan behaal,  aangesien
hulle meer as een geleentheid gebied word om te toon of hulle ’n uitkoms of
bevoegdheid bereik het.
Leerders behoort die geleentheid te kry om kreatief en innoverend te wees op die
manier wat hulle verkies.  Sodoende word elke leerder se individualiteit in ag
geneem.  Geen enkele metode van assessering laat reg geskied aan die diversiteit
van leerders nie (Sanders & Horn 1995:1).  ’n Verskeidenheid van metodes behoort
gebruik te word om leerders met verskillende agtergronde, intelligensies, behoeftes
en belangstellings te akkommodeer.  Sodoende kry hulle verskeie geleenthede om
hulle vordering te toon (Gultig et al 1998:14).  Waar sommige leerders byvoorbeeld
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beter sal vaar in skryftake, verkies ander om op visuele, mondelinge wyses, soos
deur middel van dramatisering, te demonstreer wat hulle weet en kan doen.  Oop
vrae en assesseringstake bied geleenthede vir ’n verskeidenheid response om
sodoende verskillende soorte leerders te akkommodeer (Jan & Wilson 1998:6).
Om hierdie rede word die metodes, doelwitte en vorme van assessering  in
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Tabel 2.2  Metodes, doelwitte en vorme van assessering
Aangepas uit: Gauteng Department of Education 2002a:TR 5
Daar kan vervolgens afgelei word dat sinvolle assessering verskeie eise aan die
onderwyser stel.  Eerstens moet hy/sy deeglik beplan om take af te wissel, leerders
te motiveer, assessering sinvol met leer te integreer, en duidelike kriteria te stel om
te bepaal in welke mate leerders uitkomste bereik het, eerder as om leerders met
mekaar te vergelyk.  Elke leerder se individualiteit behoort dus gerespekteer te
word.   Assessering behoort so beplan te word dat dit outentiek is en met die
werklikheid buite die klaskamer verband hou.  Killen (2002:5) beklemtoon dit dat
alle assesseringstake so opgestel behoort te word dat hulle geldig, betroubaar en
regverdig is.  Assessering is ’n deurlopende proses en leerders behoort meer as
een geleentheid te kry om aan gestelde kriteria te voldoen.  Om assessering te
beplan en sinvol uit te voer, neem tweedens ’n groot hoeveelheid tyd in beslag.
Derdens is dit belangrik dat opdragte in alle assesseringstake duidelik,
ondubbelsinnig en  eenvoudig gestel word.  Dit is veral belangrik in die Suid-
Afrikaanse konteks waar menige leerder se taal van onderrig verskil van sy/haar
huistaal (Van der Horst & McDonald 2001:193).  
Hierdie afdeling (2.6) bied ’n oorsig oor enkele fasette van uitkomsgebaseerde
onderrig soos  dit in Suid-Afrika toegepas word.  Die uiteensetting maak geensins
aanspraak op volledigheid nie en daar  word  hoofsaaklik gefokus op die inligting
wat van belang is vir hierdie  studie.
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2.7 Voordele van ’n uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig
As uitkomsgebaseerde onderrig goed bestuur word en die onderwyser deeglik
beplan, het die benadering verskeie sterk punte of voordele.  Genis (2001:4) meen:
“Extensive planning and preparation for the outcomes-based education and training
implementation is critical if this approach is to be effective.”  Verskeie voordele
word vervolgens uitgelig.
In uitkomsgebaseerde onderrig word leeders nie net  met die nodige kennis
toegerus nie, maar ook met vaardighede, waardes en gesindhede wat noodsaaklik
is vir hulle lewens as gebalanseerde, volwasse landsburgers.  Hulle word dus in
hulle totaliteit ontwikkel.
Aangesien die stelsel deursigtig is, weet leerders wat van hulle verwag word omdat
uitkomste en kriteria vir assessering vooraf aan hulle bekend is.  Die Departement
van Onderwys (1997c:6) sluit hierby aan: “The process of assessment becomes
more transparent with learners becoming involved in the ongoing assessment of
their progress.  This involvement and clarity of purpose serve to motivate learners.”
Die deursigtige proses gee aan hulle ’n groter kans om sukses te behaal as wat die
geval was in die vorige benadering van inhoudgebaseerde onderrig waar leerders
nie altyd geweet het wat van hulle verwag is nie, en waar evaluering meestal ’n
verrassing was.  Volgens Spady (1994:48) kan leerders, onderwysers en
opvoedkundige instansies bepaal hoe leerders vorder omdat deurlopende
assessering gedoen word wat bepaal  in watter mate uitkomste bereik is. 
Leerders kry verder verskillende geleenthede om te leer en word op verskillende
wyses geassesseer omdat hulle vermoëns en intelligensies verskil (Spady
1999:116).  Hierdie voordeel is ook ’n fokuspunt in die onderhawige studie  waarin
ondersoek ingestel word na die mate waarin taalhandboeke hierdie geleenthede
aan leerders bied.  Omdat leerders verskeie geleenthede kry om sukses te behaal,
kan almal suksesvol wees.  Die musikale sterk leerder kan daarby baat as musiek
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deel van assessering uitmaak, terwyl die leerder wat beweging verkies beter
behoort te vaar in assesseringstake wat aktiwiteite soos drama en rolspel insluit.
Dit beteken dat verskillende aspekte van leerders ontwikkel word om hulle voor te
berei op die lewe na skool (Spady 1994:48).
Alhoewel die vasgestelde leerareas met hulle onderskeie leeruitkomste aan
beleidmakers ’n sekere mate van beheer oor die kurrikulum verleen, het skole en
onderwysers die vryheid om leerinhoude en onderrigstrategieë te kies asook om
op gepaste metodes, doelwitte en vorme van assessering te besluit.  Dit blyk dus
dat uitkomsgebaseerde onderrig aan onderwysers die geleentheid gee vir
kreatiewe en outentieke onderrig.  Killen (2002:2) meen egter dat dit ironies is dat
hierdie kontrole deur beleidmakers aan die een kant, en die vryheid van keuses
deur skole en individuele onderwysers  aan die ander kant, een van die groot
kritiekpunte teen uitkomsgebaseerde onderrig is.  Sommige onderwysers en skole
hou eenvoudig nie van vasgestelde uitkomste nie, terwyl ander nie van die vryheid
hou nie.
Nieteenstaande die voordele wat  uitkomsgebaseerde onderrig  inhou, stel dit ook
eise aan die onderwyser.  Verskillende eise verdien kortliks aandag.
2.8 Eise wat uitkomsgebaseerde onderrig aan die onderwyser stel
Die sukses van uitkomsgebaseerde onderrig is nie net afhanklik van die
onderliggende beginsels van die benadering nie, maar ook van die onderwyser se
vermoë om die benadering te interpreteer en te implementeer.  Woorde soos
“kurrikulum”, “leerder”, en “onderwyser” het vasgestelde betekenisse in die
onderwys.  As ’n nuwe benadering gevolg word, word  ander of nuwe definisies aan
baie van hierdie woorde  toegevoeg (Van Niekerk & Killen 2000:92).  Daar word
verder van die onderwyser verwag om nuwe, en soms onbekende, konsepte te
verstaan.  Die suksesvolle implementering van ’n nuwe benadering hang dus
grotendeels af van die onderwyser se begrip van bestaande en nuwe konsepte –
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nie alleen in ’n spesifieke leerarea nie, maar ook in die breë kurrikulum.
Uitkomsgebaseerde onderrig het oor baie jare ontwikkel, en word steeds verander
en aangepas.  As ’n mens uitkomsgebaseerde onderrig soos Van Niekerk en Killen
(2000:95) hermeneuties benader,  bestaan geen korrekte en vaste interpretasie
daarvan  nie, want  hierdie onderrigbenadering is ’n sosiaal gekonstrueerde
verskynsel – die resultaat van komplekse, kollektiewe denke.  Hierdie aspek sluit
ook aan by die sosiale konstruktivisme  wat  in afdeling 2.3 van hierdie hoofstuk
bespreek  word.  Daar word dus veronderstel dat denke en kennis verander en  by
die eise van die tyd aanpas.  Dit geld veral ook vir die formulering van
leeruitkomste.  Uitkomste reflekteer dit wat in die gemeenskap  belangrik is om te
weet, te kan doen en te wees.  Die Departement van Onderwys (1997c:7) sê die
volgende van die sienings van die gemeenskap: “these views are contestable and
ever-changing”.  Om hierdie rede kan uitkomsgebaseerde onderrig  as benadering
nie stagneer nie.  Die eise wat dit aan onderwysers stel, is om aanpasbaar te wees
en om in staat te wees om die beginsels van die benadering te kontekstualiseer om
by hulle spesifieke situasies  aan te pas (Van Niekerk & Killen 2000:94). 
 
2.9 Kritiek teen uitkomsgebaseerde onderrig en Kurrikulum 2005
Alhoewel uitkomsgebaseerde onderrig baie voordele het, soos  duidelik blyk uit die
voorafgaande gedeeltes in hierdie hoofstuk, kan die benadering egter nie beskou
word as die oplossing vir al die onvolmaakthede van die verlede in die onderwys
nie.  Killen (2002:3) meen in hierdie verband: “The process of educational reform,
particularly at a national level, is never a simple one.  It invariably leads to some
confusion (among teachers, students, parents and members of the general public),
and this leads to criticism, opposition and a call for the reforms to be abandoned.”
Skerp kritiek is ook in ander wêrelddele teen uitkomsgebaseerde onderrig
uitgespreek (vergelyk Satinover 1993, Hickok 1996 en JM Dreyer 2000).  Plaaslike
kritiek, versigtige stellings en onsekerhede of uitkomsgebaseerde onderrig
leerders wel in die praktyk bemagtig soos dit teoreties gestel word, is ook volop
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(vergelyk Jansen 1997, Malan 2000 en Rademeyer 2003a & 2003b).  Aangesien
kritiek teen die uitkomsgebaseerde benadering tot onderrig nie ’n fokuspunt  in
hierdie  studie is nie, geniet dit nie verder aandag nie, en word daar vervolgens
gefokus op kritiek teen Kurrikulum 2005, die Suid-Afrikaanse model van
uitkomsgebaseerde onderrig soos  dit aanvanklik geïmplementeer is.
Verskeie kritiekpunte is sedert die implementering van Kurrikulum 2005 in 1998
uitgespreek.  Eerstens  word kritiek gerig teen die spesifieke uitkomste van elke
leerarea wat vaag, gebruikeronvriendelik en so wyd gestel is dat dit kwalik
spesifieke uitkomste genoem kan word.  Van der Horst en McDonald (2001:15) sê:
“Even though these outcomes have been described as ‘specific’, they are very
broad indeed!”  Die moontlikheid bestaan dat onderwysers hierdie vae, breë
uitkomste op verskillende wyses kan interpreteer.  In baie gevalle fokus die
spesifieke uitkomste op vaardighede en waardes, met te min klem op leerinhoud.
Alhoewel die spesifieke uitkomste nog vir ’n beperkte tydperk beleid is, sal hierdie
tekortkoming waarskynlik uit die weg geruim word met die implementering van die
Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring, wat in die volgende afdeling kortliks
aandag geniet.
’n Tweede tekortkoming is die kwessie van uitkomste wat waardes tesame met
kennis en vaardighede insluit.  As die waardes van individue nie ooreenstem met
die waardes wat in ’n skool geld en aangeleer word nie, kan dit problematies wees
en daartoe lei dat kinders en ouers alternatiewe soos tuisonderrig of privaatskole
oorweeg.  In ’n land met soveel verskille op sosio-ekonomiese, kulturele en
godsdienstige gebied is dit moeilik om riglyne vir waardes te bepaal wat vir almal
geld.  Steyn en Wilkinson (1998:207) stel die volgende voor: “A guiding principle for
meaningful implementation [of OBE] is to clearly handle values in OBE in
accordance with the desire of the majority.”  Alhoewel dit waarskynlik ’n werkbare
oplossing bied, behoort die regte van individue met ander waardes as dié van die
meerderheid ook in ag geneem te word.  Almal behoort geakkommodeer te kan
word wanneer verlangde waardes in uitkomsgebaseerde onderrig bepaal word.
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Derdens is daar kritiek teen die algemene standaard van onderrig en opleiding,
hoofsaaklik as gevolg van te min klem op leerinhoud.  Uitkomste in die verskillende
leerareas moet bereik word, en as die leerder dit gedoen het, is daar geen verdere
uitdaging nie.  Omdat leerinhoud nie voorgeskryf word nie, is daar soms te min klem
op die verwerwing van basiese en gevorderde vlakke van kennis, en in baie gevalle
wissel die hoeveelheid en standaard van leerinhoude.  In Beeld (vergelyk
Rademeyer 2003b:1) sien ’n skoolhoof ook hierdie tekortkoming raak: “wat baie
mense uit die oog verloor, is dat basiese kennis steeds die grondslag van onderrig
moet wees”.
’n Vierde kritiekpunt is die onnodige jargon en ingewikkelde taalgebruik in
Kurrikulum 2005-beleidsdokumente en ander amptelike dokumente met inligting
oor verskeie aspekte van uitkomsgebaseerde onderrig.  Van Niekerk en Killen
(2000:95) meen dat die Witskrif vir Onderwys en Opleiding (Department of
Education 1995) byvoorbeeld “a lot of ill-defined jargon” bevat.
Assessering het waarskynlik die meeste kritiek ontvang, hoofsaaklik omdat dit te
vaag omskryf is in amptelike dokumente. In die verslag van die hersieningskomitee
oor Kurrikulum 2005 word dit so gestel: 
A comprehensive assessment policy did not accompany C2005 in the first
year of implementation.  Many saw this as a serious gap given that
outcomes-based education depends upon knowing whether learners are
making progress in relation to the outcomes of the curriculum.  But even the
national Assessment Policy that has since been developed has some
conspicuous gaps (Department of Education 2000:17).  
Geen duidelike riglyne is verskaf oor enige aspek van uitkomsgebaseerde
assessering nie, en betrokkenes by die leerproses het dit verskillend
geïmplementeer.  Onderwysers het ook geen of weinig opleiding ontvang om
assessering te doen nie.
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Laastens bring verandering aan ’n onderrrigstelsel finansiële implikasies mee.  Om
uitkomsgebaseerde onderrig  in Suid-Afrika te implementeer is duur en dit het die
land al baie geld gekos – hoofsaaklik in terme van onderwysers wat voortdurend
heropgelei moet word en handboeke en ander leermateriaal wat geskryf en
beskikbaar gestel moet word.  
2.10 Aanbevelings vir ’n meer vaartbelynde kurrikulum
In Februarie 2000 is ’n hersieningskomitee onder leiding van professor Linda
Chisholm deur die Departement van Onderwys aangestel  met die opdrag  om
aanbevelings te doen omtrent die onderstaande sake asook betreffende die
implementering van die nuwe kurrikulum in graad 4 en graad 8 in 2001.  Die doel
van die ondersoek was om Kurrikulum 2005, en nie uitkomsgebaseerde onderrig
nie, te hersien (Department of Education 2000:4).  
Die sake wat ondersoek moes word, was
• die verdere implementering van Kurrikulum 2005
• faktore wat kan bydra tot die sukses  van ’n versterkte implementering van
die nuwe kurrikulum
• die struktuur van die nuwe kurrikulum
• verskillende vlakke van begrip van uitkomsgebaseerde onderrig
Die komitee het verskeie tekortkominge uitgewys nadat hulle uitgebreide navorsing
gedoen het.  Hierdie navorsing is gedoen deur verskeie dokumente te bestudeer en
onderhoude te voer met onderwysers, skoolhoofde, bestuurders, persone betrokke
by die opleidingsproses, uitgewers en departementele amptenare.  Die
tekortkominge wat uitgewys is, is:
• ’n kurrikulum met te min klem op leerinhoud
• te min verband tussen die kurrikulum en die assesseringsbeleid
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• onvoldoende opleiding van onderwysers
• die kwaliteit van ondersteuningsmateriaal wat wissel, en handboeke  wat nie
altyd beskikbaar is  en  nie voldoende in die klaskamer gebruik word nie
• te veel klem op die beleid met beperkte omsetting van die beleid in
klaskamers
• ’n tekort aan personeel en hulpbronne om Kurrikulum 2005 suksesvol te
implementeer
• te min klem op die kurrikulum (Department of Education 2000:5)
Op grond van bogenoemde tekortkomige is  aanbeveel dat ’n hersiene kurrikulum
die oorspronklike Kurrikulum 2005 vervang.  Terwyl sommige van die aanbevelings
aanvaar is, is ander verwerp.  ’n Voorbeeld van laasgenoemde is die aanbeveling
dat die bestaande agt leerareas na ses verminder word  (Department of Education
2000:6).  Die gevolg van die hersiening van die kurrikulum is dat ’n meer
vaartbelynde Kurrikulum 2005 – genaamd die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring – vanaf 2004 geïmplementeer word.  Met die hersiene
kurrikulum word verskeie van die kritiekpunte wat in die voorafgaande gedeelte van
hierdie studie bespreek is, aangespreek.  Die Departement van Onderwys (2002:6)
stel dit duidelik dat die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring nie ’n nuwe
kurrikulum nie, maar ’n vereenvoudiging en versterking van Kurrikulum 2005 is en
dat die verbintenis tot uitkomsgebaseerde onderrig bevestig word.  Die datums
waarop daar beplan word om die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring in die
onderskeie grade en fases te implementeer, is soos volg:
2004: Grondslagfase (graad R-3)




Die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring is  gegrond op die visie en waardes
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van die Grondwet en Kurrikulum 2005 (Departement van Onderwys 2002:11-14), en
behels die volgende:
Sosiale geregtigheid, ’n gesonde omgewing, menseregte en inklusiwiteit
Die kurrikulum poog  om  die beginsels van sosiale geregtigheid, ’n gesonde
omgewing, menseregte en inklusiwiteit in alle leerareaverklarings te weerspieël.  
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’n Hoë vaardigheids- en kennisvlak vir almal
Die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring is daarop gerig om ’n sterk grondslag
te verskaf vir die ontwikkeling van ’n hoë vlak van vaardighede en kennis by alle
leerders.  Leerders wat voorheen deur ’n gebrek aan kennis ontmagtig is, behoort
bemagtig te word.  
Duidelikheid en toeganklikheid
In teenstelling met Kurrikulum 2005 in sy oorspronklike vorm, beoog die Hersiene
Nasionale Kurrikulumverklaring duidelikheid en toeganklikheid in sy ontwerp en
taalgebruik.  
Progressie en integrasie
“Die beginsel van geïntegreerde leer is ’n integrale deel van uitkomsgebaseerde
onderrig.  Integrasie verseker dat leerders die leerareas as verwant en onderling
verbind ervaar” (Departement van Onderwys 2002:14).  In die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring is progressie ingebou in die graadspesifieke
assesseringstandaarde vir elke leerarea.  Hierdie assesseringstandaarde behoort
egter nie in isolasie gesien te word nie.  Skakels bestaan in assesseringstandaarde
binne ’n spesifieke leerarea asook tussen assesseringstandaarde van verskillende
leerareas.  ’n Holistiese geïntegreerde benadering tot onderrig word dus gevolg.
Uitkomsgebaseerde onderrig
Die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig word  in die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring gevolg.  Dit hou onder meer in dat duidelike uitkomste gestel
word wat  aan die einde van ’n leerproses bereik behoort te word.   Dié uitkomste
geniet aandag in hierdie  hoofstuk.
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Volgens die Departement van Onderwys (2002:13) beklemtoon die uitkomste en
assesseringstandaarde van die Suid-Afrikaanse model van uitkomsgebaseerde
onderrig deelnemende, leerdergesentreerde en aktiwiteitgebaseerde onderrig. 
Die afleiding kan gemaak word dat hierdie hersiene kurrikulum voordeel inhou vir
onderwysers, leerders en die politici. 
2.11 Belangrike veranderings aan die kurrikulum
Omdat taalhandboeke wat geskryf is volgens die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring in hierdie studie as navorsingsmateriaal gebruik word, geniet
die veranderings aan die kurrikulum vervolgens aandag.  Die verskillende leerareas
wat in die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring geïdentifiseer word, hou ook
verband met die verskillende intelligensies wat deur Howard Gardner vasgestel is.
Die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring bevat steeds agt leerareas, maar die
name van sommige leerareas word gewysig, hoofsaaklik om onnodige jargon uit te
skakel.  Elke leerarea het leeruitkomste wat die spesifieke uitkomste van Kurrikulum
2005 vervang.  Hierdie leeruitkomste gee aan die leerder, ouer en onderwyser
duidelikheid  oor wat die leerder moet weet, kan doen en kan toon om die uitkoms
te bereik.  Leeruitkomste, tesame met assesseringstandaarde,  word duideliker
gestel en meer verfyn as die spesifieke uitkomste.  Dit is in ooreenstemming met
internasionale neigings dat onderwysers meer leiding en ondersteuning ontvang
met die spesifikasie van leerinhoude (Department of Education 2000:2).
Vervolgens word ’n vergelykende uiteensetting  van die leerareas, die spesifieke
uitkomste asook die leeruitkomste gegee om aan te dui in watter mate
veranderings daaraan aangebring is.  Omdat die verskillende leerareas verband
hou met meervoudige intelligensies  wat  in hoofstuk 4 bespreek word, word hulle
hier ingesluit.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Taal, Geletterdheid en
Kommunikasie
LEERAREA: Tale 
 Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste: 
1. Leerders maak sin van en hanteer
betekenis en begrip.
1. Luister: Die leerder is in staat om vir
inligting en genot te luister en gepas en
krities binne ’n wye verskeidenheid situasies
te reageer.
2. Leerders toon kritiese bewustheid van
taalgebruik.
2. Praat: Die leerder is in staat om
vrymoedig en doeltreffend in gesproke taal
binne ’n wye verskeidenheid situasies te
kommunikeer.
3. Leerders reageer op die estetiese,
affektiewe, kulturele en sosiale waardes van
tekste.
3. Lees en kyk: Die leerder is in staat om
vir inligting en genot te lees en te kyk en
krities op die estetiese, kulturele en
emosionele waardes in tekste te reageer.
4. Leerders bekom, evalueer en gebruik
inligting uit ’n verskeidenheid bronne en
situasies.
4. Skryf: Die leerder is in staat om
verskillende soorte feitelike en
verbeeldingstekste vir ’n wye verskeidenheid
doeleindes te skryf.
5. Leerders ken en verstaan taalstrukture en
pas die strukture en konvensies toe in
konteks.
5. Dink en redeneer: Die leerder is in
staat om taal vir dink en redeneer te gebruik
en inligting vir leer te verkry, verwerk en
gebruik.
6. Leerders gebruik taal as hulpmiddel in die
leerproses.
6. Taalstruktuur en -taalgebruik: Die
leerder ken en is in staat om die klanke,
woordeskat en grammatika van die taal te
gebruik om tekste te skep en te interpreteer.
7. Leerders gebruik gepaste kommuni-
kasiestrategieë vir spesifieke doeleindes en
situasies.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Wiskundige Geletterdheid,
Wiskunde en Wiskundige Wetenskappe
LEERAREA: Wiskunde 
 
Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste: 
1. Toon begrip vir die wyses waarop getalle
werk.
1. Getalle, bewerkings en
verhoudings: Die leerder is in staat om
getalle en die verhoudings daarvan te herken,
te beskryf en voor te stel, skat, bereken en
kontroleer.
2. Manupileer getalle en getalpatrone op
verskillende wyses. 
2. Patrone, funksies en algebra: Die
leerder is in staat om patrone en verhoudings
te herken, te beskryf en voor te stel  en
probleme op te los deur algabraïese taal en
vaardighede te gebruik.
3. Demonstreer begrip van die historiese
ontwikkeling van wiskunde in verskillende
sosiale en kulturele kontekste.
3. Ruimte en vorm: Die leerder is in staat
om eienskappe van en verhoudings tussen
tweedimensionele vorms en
driedimensionele voorwerpe in ’n
verskeidenheid oriëntasies en posisies te
beskryf en voor te stel.
4. In staat om ’n kritiese analise te doen van
hoe wiskundige verwantskappe gebruik word
in sosiale, politieke en ekonomiese
verwantskappe.
4. Meting: Die leerder is in staat om
gepaste meeteenhede, instrumente en
formules in ’n verskeidenheid kontekste te
gebruik.
5. Meet met vertroue en vaardigheid in ’n
verskeidenheid kontekste.
5. Datahantering: Die leerder is in staat
om data te versamel, op te som, voor te stel
en krities te ontleed om gevolgtrekkings en
voorspellings te maak en om kansvariasie te
interpreteer en te bepaal.
6. Gebruik inligting uit ’n verskeidenheid
kontekste om ’n ingeligte oordeel uit te
spreek.
7. Beskryf en stel ervarings met vorms,
ruimte, tyd en beweging deur gebruikmaking
van al die sintuie voor.
8. Ontleed (analiseer) natuurlike vorme,
kulturele produkte en prosesse as
voorstellings van vorm, ruimte en tyd.
9. Gebruik wiskundige taal om wiskundige
idees, konsepte, veralgemenings en
denkprosesse te kommunikeer.
10. Gebruik verskillende logiese prosesse om
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veronderstellings (hipoteses) te formuleer, te
toets en te regverdig.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING





1. Gebruik prosesse en vaardighede om
verskynsels wat met die natuurwetenskappe
verband hou, na te vors.
1. Wetenskaplike ondersoek: Leerders
reageer met selfvertroue op hul
weetgierigheid oor natuurlike verskynsels;
hulle ondersoek verhoudings en los probleme
binne die konteks van wetenskap, tegnologie
en die omgewing op. 
2. Lewer bewyse van die bemeestering van




interpreteer en pas wetenskaplike,
tegnologiese en omgewingskennis toe.
3. Pas wetenskaplike kennis en vaardighede 
op innoverende wyse op probleme toe.
3. Wetenskap, tegnologie en
omgewing: Leerders is in staat om begrip
van die onderlinge verband tussen
wetenskap en tegnologie, die samelewing en
die omgewing te toon.
4. Toon ’n begrip van hoe wetenskaplike
kennis en vaardighede tot die bestuur,
ontwikkeling en benutting van natuurlike en
ander hulpbronne bydra.
5. Gebruik wetenskaplike kennis en
vaardighede om verantwoordelike
besluitneming te rugsteun.
6. Lewer bewys van kennis en begrip van die
verhouding tussen wetenskap en kultuur.
7. Toon begrip vir die veranderende en
betwiste aard van die natuurwetenskappe.
8. Toon kennis en begrip van etiese sake,
vooroordeel en onregverdighede wat met die
natuurwetenskappe verband hou.




KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Tegnologie LEERAREA: Tegnologie 
 
Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste:
1. Verstaan en pas die tegnologiese prosesse
toe om probleme op te los en om behoeftes te
bevredig.
1. Tegnologiese prosesse en
vaardighede: Die leerder is in staat om
tegnologiese prosesse en vaardighede eties
en verantwoordelik toe te pas deur gepaste
inligtings- en kommunikasietegnologie te
gebruik.
2. Pas ’n verskeidenheid tegnologiese kennis
en vaardighede op ’n etiese en
verantwoordelike wyse toe.
2. Tegnologiese kennis en begrip:
Die leerder is in staat om relevante
tegnologiese kennis te verstaan en dit eties
en verantwoordelik toe te pas.
3. Kry toegang tot, en verwerk en gebruik
inligting vir tegnologiese doeleindes.
3. Tegnologie, samelewing en
omgewing: Die leerder is in staat om
begrip van die onderlinge verband tussen
wetenskap, tegnologie, die samelewing en
die omgewing oor tyd heen te toon.
4. Selekteer en evalueer produkte en sisteme.
5. Toon begrip van hoe verskillende
gemeenskappe tegnologiese oplossings skep
en vir spesifieke probleme aanpas.
6. Toon ’n begrip vir die impak van tegnologie.
7. Toon begrip van hoe tegnologie verskillende
vooroordele mag reflekteer en die skep van
verantwoordelike en etiese strategieë om dit
teen te werk.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Menslike en Sosiale
Wetenskappe 
LEERAREA: Sosiale Wetenskappe  
 
Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste:
1. Toon ’n kritiese begrip van hoe die Suid-
Afrikaanse samelewing verander en ontwikkel
het.
Geskiedenis:  
1. Geskiedkundige ondersoek: Die
leerder is in staat om ondersoekvaardighede
te gebruik om die verlede en die hede te
ondersoek. 
2. Geskiedkundige kennis en begrip:
Die leerder is in staat om kennis en begrip
van geskiedenis te toon. 
3. Geskiedkundige interpretasie: Die
leerder is in staat om aspekte van die
geskiedenis te interpreteer.  
Aardrykskunde: 
1. Aardrykskundige ondersoek: Die
leerder is in staat om ondersoekvaardighede
te gebruik om aardrykskundige en
omgewingsbegrippe en -prosesse te
ondersoek. 
2. Aardrykskundige kennis en begrip:
Die leerder is in staat om aardrykskundige
en omgewingskennis en -begrip te toon. 
3. Ondersoek van vraagstukke: Die
leerder is in staat om ingeligte besluite oor
sosiale en omgewingsvraagstukke en -
probleme te neem.
2. Toon ’n kritiese begrip van die patrone van
sosiale ontwikkeling.
3. Aktiewe deelname aan die bevordering van
’n regverdige, demokratiese en billike
gemeenskap.
4. Vel ’n verantwoordbare oordeel oor die
ontwikkeling, benutting en bestuur van
hulpbronne.
5. Kritiese begrip van die rol van die
tegnologie in die sosiale ontwikkeling.
6. Bewyslewering van ’n begrip van die
interafhanklikheid tussen die samelewing en
die natuurlike omgewing.
7. Spreek sosiale en omgewingsake aan ten
einde ontwikkeling en sosiale geregtigheid te
bevorder.
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8. Evalueer vorms en organisasieprosesse.
9. Toon die vermoë om ’n reeks
(verskeidenheid) vaardighede en tegnieke in
die konteks van die mens- en sosiale
wetenskappe toe te pas.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Kuns en Kultuur LEERAREA: Kuns en Kultuur
 
Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste:
1. Pas kennis, tegnieke en vaardighede toe
ten einde krities en skeppend by kuns en
kulturele prosesse en produkte betrokke te
raak.
1. Skepping, interpretasie en
aanbieding: Die leerder is in staat om
werk in elk van die kunsvorme te skep,
te interpreteer en aan te bied.
2. Gebruik kreatiewe prosesse van kuns en
kultuur om sosiale en interaktiewe vaardighede
te ontwikkel en toe te pas.
2. Besinning: Die leerder is in staat
om krities oor kuns- en
kultuurprosesse, -produkte en -style in
die konteks van die verlede en die hede
te besin.
3. Besin oor en is krities betrokke by
kunservaring en kunswerke.
3. Deelname en samewerking: Die
leerder is in staat om persoonlike en
interpersoonlike vaardighede deur
individuele en groepdeelname aan kuns-
en kultuuraktiwiteite te toon.
4. Demonstreer ’n begrip van die oorsprong,
funksies en dinamiese aard van kultuur.
4. Uitdrukking en kommunikasie:
Die leerder is in staat om veelvuldige
vorme van kommunikasie en uitdrukking
in kuns en kultuur te ontleed en te
gebruik.
5. Ervaar en analiseer die gebruik van
veelvoudige vorme van kommunikasie en
uitdrukkings in die kunste.
6. Gebruik van kunsvaardighede en kulturele
uitdrukkings ten einde ’n ekonomiese bydrae
in die gemeenskap te maak.
7. Demonstreer die vermoë om kreatiewe kuns
en kulturele prosesse te benut ten einde 
selfwaarde te ontwikkel en gesondheid
(genesing) te bevorder.
8. Erkenning van, en verstaan en bevordering
van histories gemarginaliseerde kunste en
kulturele vorme en gebruike.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING




 Spesifieke uitkomste :  Leeruitkomste:
1. Betrokkenheid by entrepreneursaktiwiteite. 1. Kennis en begrip van die
ekonomiese siklus: Die leerder is in
staat om kennis en begrip van die
ekonomiese siklus in die oplossing van
die ekonomiese probleem te toon.
2. Demonstreer ’n persoonlike rol in die
ekonomiese omgewing.
2. Begrip van volhoubare groei
en ontwikkeling: Die leerder is in
staat om begrip van volhoubare groei,
heropbou en ontwikkeling te toon en
krities oor verwante prosesse na te
dink.
3. Demonstreer die beginsels van vraag en
aanbod en die produksiepraktyk.
3. Bestuurs-, verbruikers- en
finansiële kennis en
vaardighede: Die leerder is in staat
om kennis en die vermoë te toon om
verskeie bestuurs-, verbruikers- en
finansiële vaardighede toe te pas.
4. Demonstreer bestuurskundigheid en
administratiewe doeltreffendheid.
4. Enterpreneurskennis en
vaardighede: Die leerder is in staat
om entrepreneurskennis, -vaardighede
en -houdings te toon.
5. Evalueer ekonomiese en finansiële data
krities met die oog op besluitneming.
6. Evalueer verskillende ekonomiese stelsels
vanuit verskillende perspektiewe.
7. Lewer bewys van optredes wat volgehoue
ekonomiese groei, rekonstruksie en
ontwikkeling in Suid-Afrika bevorder.
8. Evalueer die onderlinge verband tussen
ekonomiese en ander omgewings.
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KURRIKULUM  2005 HERSIENE NASIONALE
KURRIKULUMVERKLARING
LEERAREA: Lewensoriëntering LEERAREA: Lewensoriëntering
 Spesifieke uitkomste:  Leeruitkomste:
1. Verstaan en aanvaar hulself as uniek en
waardig.
1. Gesondheidsbevordering: Die
leerder is in staat om ingeligte besluite
oor persoonlike, gemeenskaps- en
omgewingsgesondheid te neem.
2. Gebruik vaardighede en openbaar
gesindhede en waardes ten einde die
verhoudinge in families, groepe en
gemeenskappe te verbeter.
2. Sosiale ontwikkeling: Die leerder
is in staat om begrip van en toewyding
aan grondwetlike regte en sosiale
verantwoordelikhede asook begrip vir
diverse kulture en gelowe te toon. 
3. Respekteer die regte van mense om
persoonlike oortuigings en waardes te hê.
3. Persoonlike ontwikkeling: Die
leerder is in staat om verworwe
lewensvaardighede te gebruik om
persoonlike potensiaal te verwesenlik
en uit te brei ten einde doeltreffend op
uitdagings in sy/haar wêreld te reageer.
4. Demonstreer die waarde en respek vir
menseregte soos  dit voorkom in Ubuntu
asook in ander soortgelyke filosofieë.
4. Liggaamlike ontwikkeling en
beweging: Die leerder is in staat om
begrip te toon vir en deel te neem aan
aktiwiteite wat beweging en liggaamlike
ontwikkeling bevorder.
5. Pas die verworwe lewens- en
besluitnemingsvaardighede toe.
5. Oriëntering ten opsigte van
die wêreld en werk: Die leerder is in
staat om ingeligte besluite oor verdere
studie en beroepskeuses te neem.
6. Ondersoek loopbaan- en ander geleenthede
en stel doelwitte wat hulle in staat stel om die
beste van hulle potensiaal en talente gebruik
te maak.
7. Demonstreer waardes en gesindhede wat
nodig is vir 'n gesonde en gebalanseerde
lewenstyl.
8. Evalueer en neem deel aan aktiwiteite wat
effektiewe menslike beweging en ontwikkeling
toon.
Tabel 2.3  ’n Vergelyking van leerareas en uitkomste soos  dit voorkom in
onderskeidelik  Kurrikulum 2005 en  die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring
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(Departement van Onderwys 1997a & 2002).
Elke leeruitkoms het graadspesifieke assesseringstandaarde.  Assessering-
standaarde is die minimum vlakke waarop leerders moet toon dat hulle gestelde
leeruitkomste bereik het.  Dit toon verder konseptuele progressie en sluit kennis,
vaardighede en waardes in. Assesseringstandaarde behoort nie as waterdigte
eenhede beskou te word nie, maar word  in ’n leerarea asook tussen leerareas
geïntegreer: “’n Stel leeruitkomste behoort deur die assesseringstandaarde
integrasie en progressie in die ontwikkeling van begrippe, vaardighede en waardes
te verseker” (Departement van Onderwys 2002:15).  
Verdere belangrike veranderings het plaasgevind deurdat enkele struktuur-
elemente wat deel was van Kurrikulum 2005, uit die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring weggelaat is.  Hierdie struktuurelemente is assesserings-
kriteria, prestasie-aanduiders, omvangstellings, fase-organiseerders en program-
organiseerders.
Die hart van die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring word gesien as “The
values of a society striving towards social justice, equity and development through
the development of creative, critical and problem-solving individuals” (Department of
Education 2000:6). 
2.12 Samevatting
Uitkomsgebaseerde onderrig is relatief nuut in Suid-Afrika, en het van almal wat by
onderrig en opleiding betrokke is, aanpassings  gevra.   Dit kom duidelik na vore in
hierdie hoofstuk dat uitkomsgebaseerde onderrig verskeie belangrike voordele
inhou, maar  terselfdertyd ook reeds baie kritiek moes verduur.  Soos wat dit uit die
bespreking duidelik blyk, is die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring ’n
welkome verbetering op Kurrikulum 2005 in sy oorspronklike vorm.  Die
doeltreffende toepassing van die benadering van uitkomsgebaseerde onderrig in
Suid-Afrika kan ’n besondere bydrae lewer om leerders in hulle totaliteit te ontwikkel
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tot kundige, vaardige en gebalanseerde volwassenes wat krities en vir hulleself kan
dink.  Uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-Afrika het die potensiaal om as
benadering ’n besondere bydrae te lewer om leerders in hulle totaliteit te ontwikkel
tot kundige, vaardige en gebalanseerde volwassenes wat krities en vir hulleself kan
dink.  As daar na die verskillende fasette van uitkomsgebaseerde onderrig gekyk
word, is dit immers duidelik dat die leerder in hierdie benadering sentraal staan.
Die voorwaarde vir die geslaagde implementering van uitkomsgebaseerde
onderrig is egter dat dit reg geïnterpreteer word en dat deeglike beplanning  op alle
vlakke –  vanaf die hoogste vlak in die Departement van Onderwys tot op die vlak
van die onderwyser in die klaskamer –  gedoen moet word. 
In die volgende hoofstuk word daar op tale, een van die leerareas in
uitkomsgebaseerde onderrig, gefokus. 
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Hoofstuk 3
Taalonderrig en die gebruik van taalhandboeke
3.1 Inleiding
In hierdie hoofstuk word ’n oorsig gegee oor die belangrikste benaderings wat in
taalonderrig gevolg is en die metodes wat in taalonderrig oor die jare heen
toegepas is.  Dit word gedoen om vas te stel welke hiervan ’n rol speel in die
kommunikatiewe benadering tot taalonderrig binne die raamwerk van
uitkomsgebaseerde onderrig.  
Omdat uitkomsgebaseerde taalhandboeke in die hierdie studie nagevors word,
geniet die rol van leermateriaal, veral taalhandboeke in taalonderrig, ook aandag.
Een van die leerareas in Kurrikulum 2005, die uitkomsgebaseerde onderrig-
kurrikulum in Suid-Afrika, is tale.  Dié leerarea sluit huistaalonderrig sowel as die
onderrig van ’n eerste en tweede addisionele taal in.  Soos reeds in hoofstuk 1
(afdeling 1.7) aangedui, word in die onderhawige studie nie onderskeid getref
tussen ’n eerste en ’n tweede addisionele taal nie, en verwys albei die begrippe na
’n taal wat aangeleer word naas die huistaal van die leerder.  Taal en kommunikasie
is egter nie tot ’n enkele leerarea beperk nie; dit staan sentraal in die
onderrigsituasie en strek oor al die studievelde heen.  Hóé taal onderrig word, is
dus van essensiële belang omdat dit die leerder se sukses nie alleen in die taalklas
nie, maar ook in ander studievelde – en by implikasie op alle lewensterreine  –
bepaal. 
82
Wat sentraal staan in die ontwikkeling van taalonderrig as ’n selfstandige dissipline
is die konsep dat metodes toegepas word wanneer taal onderrig word.  Volgens
Kroes (1992:3) het ’n metode te doen met die sistematiese aanbieding van
taalmateriaal.  In die loop van die laaste eeu is daar voortdurend navorsing gedoen
oor “beter” metodes in taalonderrig (Leschinsky 1983:2). 
3.2 Die metodologie van taalonderrig 
Metodologie, wat in die Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (Odendal &
Gouws 2000:662) beskryf word as die leer van metodes, kan beskou word as dit
wat teorie en praktyk koppel.  In taalonderrig sluit die teorie uitsprake in wat verband
hou met wat taal is en hoe taal aangeleer word.  As daar in hierdie studie verwys
word na die aanleer van taal, sluit dit die aanleer van ’n huistaal sowel as ’n
addisionele taal of tale in.  ’n Teorie word verder gekoppel aan ontwerpkenmerke
van taalaanbieding.  Hierdie ontwerpkenmerke sluit aspekte soos gestelde
uitkomste, die kurrikulum, aktiwiteite van onderwysers en leerders, leermateriaal en
die onderskeie rolle van onderwysers en leerders in.  Hierdie ontwerpkenmerke is
volgens Rodgers (2001) aan klaskamerpraktyk gekoppel. 
Richards en Rodgers (1986:1) wys daarop dat veranderings in
taalonderrigmetodes in die geskiedenis daardie vaardighede wat gedurende
spesifieke periodes belangrik geag is, beklemtoon.  So is praatvaardigheid
gedurende sekere tydperke ten koste van leesvaardigheid beklemtoon, omdat
eersgenoemde belangriker beskou is.  Hierdie vaardighede is volgens Krahnke en
Christison (1983:639) verder ook beïnvloed deur die dominante perspektiewe op
linguistiek en psigologie van die spesifieke tydperke.  
Daar word onderskeid getref tussen metodes en benaderings in taalonderrig.
Edward Antony, ’n Amerikaanse linguis, onderskei metodes en benaderings soos
volg:
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An approach is a set of correlative assumptions dealing with the nature of
language teaching and learning.  An approach is axiomatic.  It describes the
nature of the subject matter to be taught.
Method is an overall plan for the orderly presentation of language material, no
part of which contradicts, and all of which is based upon, the selected
approach.  An approach is axiomatic, a method is procedural.  
(Antony 1963:63-7)
Rodgers (2001) sluit hierby aan en meen dat metodes vasgestelde onderrigsisteme
met voorgeskrewe tegnieke (strategieë) en praktyke is, terwyl benaderings tot
onderrig oor filosofieë handel wat op verskillende wyses in die klaskamer
geïnterpreteer en toegepas kan word.  Kilfoil en Van der Walt (1997:9) gaan selfs
sover om ’n metode teenoor ’n benadering te stel: 
method has become to be contrasted with approach: a method is seen as a
rigid procedure established and favoured by the supporters of a specific view
of language learning and teaching.  An approach constitutes a more open-
minded attitude to language learning and teaching; an outlook that changes
with the circumstances surrounding the teaching process.”  
Dit blyk dus dat metodes minder buigsaam is as benaderings, en dat hulle meer
geneig is om beperkend te wees wanneer taal onderrig word.  Metodes kan egter
handig te pas kom as vaste struktuur en riglyne verlang word.
In die onderrig-leersituasie word daar van onderwysers verwag om keuses uit te
oefen betreffende geskikte metodes en onderrigstrategieë, omdat daar in
uitkomsgebaseerde onderrig geen metodes of onderrigstrategieë voorgeskryf word
nie.  Soos in hoofstuk 2 van hierdie studie bespreek, verwys ’n onderrigstrategie in
hierdie konteks na ’n breë plan van aksie in die onderrig-leersituasie om ’n uitkoms
of uitkomste te bereik.  
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Om die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig wat tans hoofsaaklik in Suid-
Afrika en ook wêreldwyd verkies word, in konteks te plaas, word die prominentste
metodes en benaderings in taalonderrig vervolgens bespreek.  Die rol wat die
gebruik van leermateriaal, byvoorbeeld handboeke, in die bepaalde metodes en
benaderings speel, word deurgaans aangetoon.
3.3 Belangrike metodes van en benaderings tot taalonderrig
3.3.1 Die grammatika-vertaalmetode
Volgens Larsen-Freeman (1986:4-15) het dié metode sy oorsprong in die aanleer
van Latyn as klassieke taal en staan daarom in die literatuur soms ook as die
klassieke metode bekend.  Aanvanklik is die aandag hoofsaaklik gespits op die
aanleer van klassieke werke van groot skrywers soos Vergilius en Cicero.  Latyn
het egter in die sestiende eeu sy status as taal van opvoedkunde, handel en
godsdiens begin verloor namate politieke veranderings in Europa algaande
veroorsaak het dat tale soos Frans, Italiaans en Engels meer aansien verkry het.
Vanaf die sewentiende tot en met die negentiende eeu is Latyn uiters formeel
aangeleer, maar dit is gedoen terwyl daar nog geen teorie vir die aanleer van taal
bestaan het nie.  Kinders aan die Britse gimnasiums (grammar schools) van die
sestiende, sewentiende en agtiende eeu is nougeset in die grammatika van Latyn
onderrig, wat behels het dat die leerders uitgebreide grammatikareëls moes leer,
vertalings gedoen het en (soms aan die hand van parallelle tweetalige tekste en
dialoog) geoefen het om voorbeeldsinne te skryf (Howatt 1983 in Richards &
Rodgers 1986:1, 2).  Namate moderne tale soos Frans en Engels deel van die
kurrikulum in skole geword het, is dieselfde grammatika-vertaalmetode gebruik om
hierdie tale aan te leer.
Die doel van die aanleer van ’n vreemde taal is volgens hierdie metode om die
letterkunde van die taal te kan lees en skryf, of om baat te vind by die intellektuele
ontwikkeling wat gepaardgaan met die bestudering van ’n vreemde taal.  Feitlik
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geen aandag word aan praat- en luistervaardighede gegee nie.  Spelwoorde word
uit tekste gehaal en woorde word aangeleer uit tweetalige woordelyste, deur die
opsoek van woorde in ’n woordeboek en deur memorisering.  Nadat taalreëls aan
leerders verduidelik en geïllustreer is, word oefeninge gedoen om te bepaal of hulle
die reëls bemeester het.  Grammatika word dus deduktief aangebied.  Skriftelike
eksamens het gedurende hierdie tydperk al gewilder geword, en volgens Howatt
(1984:132) is groot klem in hierdie benadering op akkuraatheid gelê.  Daar is van
leerders verwag om hoë standaarde in vertalings te handhaaf.  Die leerder se
huistaal is die taal van instruksie.  Leerinhoud kan sodoende maklik verduidelik
word en vergelykings kan getref word tussen die leerder se huistaal en die taal wat
onderrig word (Mora 2002). 
Handboeke is volgens hierdie metode van taalonderrig as leermateriaal gebruik.
Dit het hoofsaaklik bestaan uit taalreëls, lyste met spelwoorde, verskillende
taaloefeninge en sinne wat vertaal moes word.  Titone (1968:27) meen dat die
onmiddellike doel van oefeninge in taalhandboeke was om leerders te leer om
bepaalde reëls toe te pas. 
Die grammatika-vertaalmetode van taalonderrig is vanaf die 1840's tot en met die
1940's in Europa gebruik, en in aangepaste vorme word dit steeds in sekere dele
van die wêreld, asook in Suid-Afrika, gebruik.  Alhoewel hierdie metode groot
frustrasie by leerders kan meebring as gevolg van die meestal doellose
memorisering van spelreëls en lyste spelwoorde, asook die perfekte vertalings van
literêre werke, vereis dit weinig van die onderwyser.  Hierdie metode word nog
soms gebruik as dit oor literêre werke in ’n vreemde taal gaan eerder as oor
taalonderrig of toegepaste linguistiek.  Die doel is dus nie om ’n vreemde taal as
sodanig aan te leer nie.  Al word dit soms nog gebruik, het hierdie metode van
taalonderrig geen ondersteuners nie, en is dit volgens Richards en Rodgers
(1986:4, 5) ’n metode sonder ’n teorie.  
Pawson (1998:30) is van mening dat die belangrikste voordeel van hierdie metode
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is dat die bestudering van die teikentaal die kognitiewe funksies van die brein
bevorder.  Die aanleer van woordeskat is verder nuttig vir die gebruik van frases
wat alledaags gebruik word, alhoewel ’n minderheid leerders “’n goeie gevoel” vir
die korrekte en verkeerde grammatika van die teikentaal ontwikkel (Leschinsky
1983:20).
Kritiek teen die grammatika-vertaalmetode is dat alle onderrig in die huistaal
plaasvind.  Dit blyk verder duidelik dat hier geen sprake is van die natuurlike
aanleer van taal nie en dat slegs die ontwikkeling van lees- en skryfvaardighede
beklemtoon word.  Vertaling behels verder net een aspek van die aanleer van
basiese taalvaardighede.  Die grammatika-vertaalmetode staan verder in kontras
met moderne metodes in taalonderrig waar taalvaardighede geïntegreerd en sover
as moontlik in natuurlike omstandighede aangebied en geleer word.  Die metode is
sterk onderwysergesentreerd en weinig interaksie vind plaas tussen die onderwyser
en leerders of tussen leerders onderling (Pawson 1998:30).  Die memorisering van
lang lyste van grammatikale reëls moedig leerders nie aan om die taal te gebruik
nie, en kan volgens Askes en Kritzinger (1986:9) frustrerend wees vir leerders.
In ’n studie wat Kim en Krashen (1997:27) oor die leesgewoontes van leerders van
’n addisionele taal gedoen het, word die grammatika-vertaalmetode as die oorsaak
gesien waarom leerders nie die vrymoedigheid het om die addisionele taal (wat in
hierdie geval Engels was) te gebruik nie:
All five have studied English as a foreign language in Korea, where the
emphasis was on grammar rules and drill.  This emphasis, according to our
subjects, resulted in a lack of security in using English.
Teen die middel van die negentiende eeu het die grammatika-vertaalmetode
toenemend weerstand gekry.  Hierdie weerstand is te verstane in die lig van die
tekortkomings van die metode, wat hoofsaaklik daaroor gaan dat leerders nie
geleer het hoe om in die teikentaal te kommunikeer nie.  Die grondslag is gelê vir
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die ontwikkeling van nuwe metodes in taalonderrig.  Die behoefte om in verskillende
tale te kommunikeer het toegeneem en tot ’n herlewing in die linguistiek gelei.  Een
gevolg hiervan was die ontwikkeling van ’n fonetiese alfabet om klanke in enige taal
korrek weer te gee.  Volgens Richards en Rodgers (1986:5-7) het linguiste
gaandeweg begin besef dat die gesproke woord belangriker as die geskrewe
woord is en die direkte metode om leerders met mondelinge taalvaardighede toe te
rus het ontstaan.
3.3.2 Die direkte metode
Alhoewel taalkundiges soos Marcel (1793-1896), Prentergast (1806-1886) en
Gouin (1831-1896) met innoverende metodes in taalonderrig vorendag gekom het
sedert die grammatika-vertaalmetode aansien verloor het, was dit eers in die begin
van die twintigste eeu dat die direkte metode tot stand gekom het.  Dit is eers met
welslae deur linguiste soos Sauveur en Berlitz in Frankryk en Duitsland toegepas en
het ook gou in die Verenigde State van Amerika bekend geword (Richards &
Rodgers 1986:8).  Die metode het sy oorsprong in navorsing oor die
taalverwerwing van huistaalsprekers.  Voorstanders van die direkte metode het
volgens Larsen-Freeman (1986:18-28) geglo dat ’n addisionele taal op dieselfde
manier aangeleer word as ’n huistaal. 
Die doel van die direkte metode is om leerders in staat te stel om in die teikentaal
te kan kommunikeer.  Askes en Kritzinger (1986:10) is van mening dat taalkundiges
besef het dat die gebruik van ’n taal belangriker is as die grammatikale reëls
daarvan.  Onderrig is uitsluitlik in die doeltaal aangebied en geen vertaling of die
gebruik van die leerder se huistaal is in die klas toegelaat nie.  Grammatika is
induktief aangebied omdat daar van leerders verwag is om self grammatikale reëls
af te lei (Larsen-Freeman 1986:22).  Daar is hoofsaaklik gefokus op alledaagse
woordeskat en sinne, en volgens Mora (2002) is die kultuur van die doeltaal in ag
geneem.  
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Objekte en prente is as leermateriaal gebruik om konkrete woorde te verduidelik.
Volgens Askes en Kritzinger (1986:10) het onderwysers ook demonstrasies
gebruik om woorde, konsepte of frases te verduidelik, en abstrakte woorde is met
behulp van assosiasies duidelik gemaak. 
Die voordele van hierdie metode is dat dit minder onderwysergesentreerd is as die
grammatika-vertaalmetode.  Interaksie vind plaas tussen die onderwyser en
leerders en tussen leerders onderling omdat mondelinge en luistervaardighede
belangrik geag word (Askes & Kritzinger 1986:10). 
Nadele van die metode is dat dit angs by leerders kan skep omdat hulle nie
toegelaat word om hulle huistaal te gebruik nie.  Daarbenewens word
taalvaardighede nie geïntegreerd aangebied nie (Larsen-Freeman 1986:24-28).
As bogenoemde aspekte van die direkte metode vergelyk word met dié van die
grammatika-vertaalmetode, blyk dit duidelik dat die twee metodes as
teenoorgesteldes van mekaar beskou kan word.  Geeneen van die metodes kon
egter daarin slaag om al die taalvaardighede – dit wat noodsaaklik is vir sinvolle
kommunikasie – te onderrig nie.
Alhoewel die direkte metode goed in privaatskole gewerk het, het dit in staatskole,
waar omstandighede soms minder ideaal was, weerstand gekry.  Verder is die
ooreenkomste tussen die natuurlike aanleer van ’n huistaal en die aanleer van ’n
addisionele taal in die klaskamer soms oorbeklemtoon of verdraai (Richards &
Rodgers 1986:10).  Volgens Pawson (1998:32) kon volwasse leerders ook nie baat
vind by die metode nie, omdat volwassenes en kinders taal nie op dieselfde wyse
aanleer nie.  
In die 1920's het skole in Europa gaandeweg begin om die direkte metode te
kombineer met meer gekontroleerde aktiwiteite wat op die grammatika van die
doeltaal gefokus het en in Amerika het navorsing getoon dat geen enkele metode
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suksesvolle resultate waarborg nie.   Die navorsingsresultaat – in die vorm van die
Coleman Verslag (1929) – het daartoe gelei dat lees die fokus in
vreemdetaalonderrig in die VSA geword het.  Tot en met die veertigerjare is
metodes van taalonderrig nie duidelik beskryf nie en het dit ’n sterk strukturalistiese
grondslag getoon.  Hierna is daar toenemend gepoog om metodes te beskryf
asook om die verband tussen die teorie en die praktyk van metodes te bepaal.
Hierdie metodes is gedurig gewysig om aan te pas by nuwe teorieë oor taal en hoe
taal aangeleer word.  Daar is in taalonderrig ook begin om ’n onderskeid te tref
tussen ’n metode en ’n benadering (Richards & Rodgers 1986:10-12). 
Volgens Rodgers (2001) kan daar na die tydperk vanaf die vyftigerjare tot en met
die tagtigerjare verwys word as die “Age of Methods” waarin duidelike voorskrifte
gebied is oor hoe taal onderrig behoort te word.  In Engeland het die
situasiemetode ontstaan, en in die VSA die oudiolinguale metode.  Alhoewel die
twee metodes sterk ooreenkomste toon, het hulle onafhanklik van mekaar ontwikkel.
Voortspruitend uit hierdie twee metodes het verskeie ander nuwe metodes
ontstaan, naamlik die stilmetode, suggestopedagogiek, gemeenskapstaalleer en
die totalefisiekerespons-metode.  Hierdie metodes geniet aandag in hierdie
hoofstuk.
3.3.3 Die oudiolinguale metode
Die oudiolinguale metode, wat sy oorsprong in die veertiger- en vyftigerjare het, het
ontstaan omdat die resultate van vorige metodes onbevredigend gevind is (Brown
1987:96).  Omdat die metode deur die behaviorisme van BF Skinner beïnvloed is,
het dit ’n sterk psigologiese aanslag.  Strukturalistiese linguiste soos Bloomfield en
Fries het ook ’n beduidende rol gespeel in die ontwikkeling van die oudiolinguale
metode.  Charles Fries meen in sy boek Teaching and Learning English as a
Foreign Language (1945) dat probleme met die aanleer van ’n vreemde taal
toegeskryf kan word aan die verskille en kontraste in die grammatikale en
fonologiese patrone van tale.  Hieruit kan afgelei word dat die klem in hierdie
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metode op kontrasterende uiteensettings van die struktuurelemente van verskillende
tale gelê is.  Struktuurelemente van die huistaal van leerders is vergelyk met hulle
teikentaal en foute is toegeskryf aan die invloed van die huistaal.  Hierdie is egter ’n
beperkte siening van die oorsake van foute wat leerders kan maak en die standpunt
van Kilfoil en Van der Walt (1997:11) word eerder gehuldig, naamlik dat foute nie
altyd terugverwys kan word na leerders se huistaal nie.  Hierdie metode van foute-
analise op grond van leerders se huistaal het later in onbruik geraak.
Volgens Richards en Rodgers (1986:47) het die oudiolinguale metode verder tot
stand gekom as gevolg van verskillende belangrike gebeurtenisse in die VSA.
Eerstens het die toetrede van die land tot die Tweede Wêreldoorlog ’n besondere
invloed gehad op vreemdetaalonderrig in die VSA, hoofsaaklik as gevolg van die
Amerikaanse regering en weermag se skielike behoefte aan personeel wat tale
soos Duits, Frans, Italiaans en Japannees kon praat.  Amerikaanse universiteite is
versoek om programme te ontwikkel om mense op te lei en teen 1943 was vyf- en-
vyftig universiteite betrokke by die ontwikkeling van programme vir
vreemdetaalonderrig.  ’n Tweede belangrike gebeurtenis was die lansering in 1957
van die eerste Russiese satelliet, Spoetnik 1, wat die Amerikaanse regering laat
besef het dat meer intensiewe pogings aangewend moes word om vreemde tale
aan te bied om sodoende op die hoogte te bly van wetenskaplike ontwikkelings in
ander lande.  
As gevolg van bogenoemde gebeure en die gepaardgaande gevolge, is die
oudiolinguale metode algemeen in Amerikaanse universiteite en kolleges vir
vreemdetaalonderrig gebruik.  Dit kan volgens Nunan (1991:229) ook beskou word
as dié metode wat ’n groter impak op die onderrig van ’n addisionele taal gehad het
as enige ander metode van taalonderrig.  As gevolg van genoemde internasionale
gebeure waarby die VSA betrokke was en die gepaardgaande behoefte aan
persone wat in verskillende tale kon kommunikeer, is groot klem in hierdie metode
gelê op mondelinge taalvaardigheid.  Voorstanders van die oudiolinguale metode
het die volgende bepleit: “understanding a native speaker and speaking with near
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native accent” (Rivers 1981:39).  Hierdie metode het volgens Weimann (1996:50)
vir dekades ’n besondere invloed uitgeoefen op die onderrig van ’n addisionele
taal.  Alhoewel die oudiolinguale metode sedert die sestigerjare aansien begin
verloor het, word dit, asook materiaal wat volgens die beginsels van die metode
ontwikkel is, steeds gebruik (Kilfoil & Van der Walt 1997:9, 10).
Die taalteorie onderliggend aan die oudiolinguale metode is die strukturele
linguistiek wat grotendeels ontstaan het in reaksie op tradisionele grammatika,
waar taal abstrak benader is en aan filosofie gekoppel is.  Die strukturele linguiste
het taal anders gesien:  “Language was viewed as a system of structurally related
elements for the encoding of meaning, the elements being phonemes, morphemes,
words, structures, and sentence types” (Richards & Rodgers 1986:47).  Volgens
Richards and Rodgers (1986:48) moes die leerder hierdie verskillende elemente
bemeester en ook die reël ken waarvolgens hierdie elemente gekombineer word
om ’n taal aan te leer: vanaf die foneme, die kleinste elemente, tot by groter
elemente soos frases en sinne.  
In die oudiolinguale metode gaan dit eerstens om luister en daarna word leerders
geleer om woorde korrek uit te spreek.  Drilwerk in klaskamers en taallabora-
toriums is hiervoor gebruik.  Hierna volg die onderrig van die taalvaardighede lees
en skryf.  Anders as in die grammatika-vertaalmetode en die direkte metode, word
aandag geskenk aan die ontwikkeling van die verskillende taalvaardighede, en wel
in die volgorde waarin ’n kind sy/haar huistaal aanleer (Ntsandeni 1999:61).
Gaandeweg is ’n meer praktiese en gesofistikeerde benadering in die toegepaste
linguistiek gevolg, naamlik om te luister na wat sprekers sê, om gesprekke op band
op te neem en dit dan te analiseer.  Dit het meegebring dat mondelinge taal
foneties oorgeskryf is om fonetiese, morfologiese en sintaktiese verskynsels te
bestudeer (Richards & Rodgers 1986:49).  Tale is ook met mekaar vergelyk.
Volgens Nunan (1991:232) is die leerteorie wat die grondslag vorm vir die
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oudiolinguale metode die behaviorisme van Skinner.  Sy teorie kom daarop neer
dat die mens se gedrag afhanklik is van drie kritiese elemente van leer, naamlik
stimulus, respons en versterking – wat positief of negatief kan wees.  In taalonderrig
kan die stimulus gesien word as dit wat in ’n taal aangebied word in die klaskamer,
die respons as die leerder se reaksie op die stimulus, en die versterking as die
ekstrinsieke goedkeuring van die onderwyser en medeleerders, en/of die
intrinsieke tevredenheid van die leerder as hy/sy die taal gebruik.
Die belangrikste doelstelling van die oudiolinguale metode is om leerders met
luister- en praatvaardighede toe te rus.  Daar word van die veronderstelling
uitgegaan dat taal doeltreffender aangeleer word as die leerder dit eers hoor
voordat hy/sy skriftelik daaraan blootgestel word.  Vreemdetaalonderrig word
gesien as ’n meganiese proses waarin goeie gewoontes vasgelê word.  Die
onderwyser gee aan leerders modelsinne wat ingeoefen moet word.  Nunan
(1991:232) en Mora (2002) is dit eens dat foute volgens dié metode in die doeltaal
beperk word en die regte taalstrukture ingeoefen word deur grammatikale patrone
in dialoë of vervangingstabelle vas te lê.  Grammatika word induktief aangebied en
woordbetekenisse word nie in isolasie nie, maar in die taal- en kulturele konteks
aangeleer (Rivers 1964:19-22).
Getrou aan die behavioristiese teorie geniet die uiterlike manifestasie van leer
voorrang bo dit wat nie gesien kan word nie.  Die rol van leerders is om op
bepaalde stimuli te reageer, en hulle het weinig beheer oor die inhoud van dit wat
hulle leer.  Die feit dat leerders aanvanklik soms nie verstaan wat hulle leer nie en
foute maak, word nie deur aanhangers van die benadering as ’n nadeel beskou nie.
Daar word aangeneem dat leerders deur inoefening en leiding van die onderwyser
mettertyd die betekenisse sal verstaan van dit wat hulle leer.  Foute word as deel
van die leerposes gesien (Mora 2002).  Die onderwyser speel ’n sentrale en
aktiewe rol, wat die oudiolinguale metode onderwysergesentreerd maak.  Volgens
Larsen-Freeman (1986:31-50) bepaal die onderwyser die pas en die inhoud van dit
wat geleer word en korrigeer leerders waar nodig.  Alle interaksie vind op instruksie
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van die onderwyser plaas wat ook verveling moet teenwerk deur oefeninge af te
wissel.  Die gebrek aan resultate kan toegeskryf word aan onvoldoende inoefening
van bepaalde strukture, of aan die feit dat leerders die bepaalde strukture wat
ingeoefen is nie kan onthou nie (Richards & Rodgers 1986:56).  Rivers (1981:47)
verwys na suksesvolle leerders as “well-trained parrots”, maar Leschinsky (1983:36)
sien dit in ’n ander lig as sy meen dat sinvolle drilwerk ’n definitiewe rol te speel het
in die onderrig van ’n addisionele taal.  Laasgenoemde standpunt word ook in
hierdie navorsing gehuldig.
Leermateriaal in die oudiolinguale metode is onderwysergesentreerd.  In die
aanvanklike stadium van die aanleer van ’n taal word handboeke nie gebruik nie,
omdat daar primêr gefokus word op luister- en herhalingsoefeninge.  Nunan
(1991:230) wys daarop dat handboeke as hulpmiddel vir onderwysers beskikbaar
is om leerders te fasilteer om die verlangde taalstrukture te bemeester.  Hierdie
handboeke bevat voorbeelde van dialoë en ander oefeninge.  As leerders aan
handboeke blootgestel word, is die patroon in hulle handboeke soortgelyk aan dié
vir onderwysers.  Bandopnemers, oudiovisuele toerusting en taallaboratoriums
speel meestal ’n sentrale rol in kursusse waar hierdie benadering gevolg word.
Die belangrikste voordeel van die oudiolinguale metode is die wegbeweeg van
strukture en reëls met meer klem op die produksie van spraakuitinge in die
teikentaal.  Alhoewel uitinge meganies aangeleer is, is hierdie metode die eerste
metode in taalonderrig waar die onderrig en leer van al die taalvaardighede as
belangrik beskou is.
Die oudiolinguale metode is algemeen in die sestigerjare in die onderrig van
addisionele tale gebruik.  Gedurende die later fases van die teorie is variasies
gebruik om taal meer gekontekstualiseerd aan te bied en is daar gepoog om
spontane kommunikasie tussen leerders aan te moedig (Weimann 1996:50).  Kilfoil
en Van der Walt (1997:12) en Pawson (1998:34) is dit eens dat die teorie die
meeste kritiek ontvang het omdat leerders nie in staat was om die vaardighede wat
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hulle aangeleer het in die praktyk toe te pas nie.  Die ideaal om leerders te leer om
in die teikentaal te kommunikeer, het nie gerealiseer nie en die kommunikasie wat
wel voorgekom het, het op meganiese taalgebruik berus.  Die rede hiervoor was
drilwerk, wat meestal buite konteks plaasgevind het, en die  memorisering van
taalstrukture.  Krashen en Terrell (1983:16) meen ook in hierdie verband dat
leerders taal relatief vinnig aanleer deur natuurlike kommunikasie, terwyl dit veel
langer neem om grammatikale strukture aan te leer.  Dit is dus uiters moeilik, indien
nie onmoontlik nie, om taal effektief aan te leer deur bepaalde taalstrukture buite
konteks in te oefen.
As gevolg van die teoretiese kritiek teen die behaviorisme en strukturalisme in die
oudiolinguale benadering, het Noam Chomsky (1957) se transformasionele
generatiewe grammatika ontstaan.  Volgens die teorie van Chomsky kan sekere
aspekte van die kind se linguistiese gedrag nie met die stimulus-respons-
psigologie verduidelik word nie.  Die kognitiewe psigoloë en transformasionele
linguiste meen dat leerders byvoorbeeld hulle eie vereenvoudigde taalreëls vorm op
grond waarvan hulle sinne in hulle huistaal formuleer (Nunan 1991:232).  Elke mens
het ’n ingeboude sisteem met taalreëls wat toegepas word wanneer ’n taal gebruik
word.  Sprekers kan ’n oneindige aantal sinne in hulle gesprekke vorm deur die
taalreëls toe te pas.  Chomsky (1965:4) waarsku egter teen ’n vereenvoudiging van
sy competence-performance-konsep wat betref sintaktiese strukture en die
formulering van sinne: “To study actual linguistic performance, we must consider the
interaction of various factors, of which the underlying competence of the speaker-
hearer is just one.”
Roos (1994:26) sê dat kognitiewe psigoloë, in reaksie op die behaviorisme,
algaande geredeneer het dat mense meer is as wesens wat op stimuli reageer en
dat intellektuele, geestelike, fisieke en emosionele aspekte in ag geneem behoort
te word in leerprosesse.  Dieselfde skrywer wys daarop dat nuwe sienings in die
kognitiewe psigologie leerders bewus gemaak het van hulle eie leerprosesse en
dat dit hulle gehelp het om daardie prosesse te begryp om sodoende daarop te kan
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verbeter deur nuwe en beter leerstrategieë aan te wend.  Hierdie siening het ook ’n
invloed uitgeoefen op hoe taalonderrig benader is, en het nuwe metodes en
benaderings wat die leerder in sy/haar totaliteit sien, tot gevolg gehad.  Die
belangrikste voorbeeld hiervan is die totalefisiekerespons-metode, die stilmetode,
meelewingstaalonderrig, suggestopedagogiek en die natuurlike benadering.  Die
kommunikatiewe benadering is op sommige van hierdie metodes gebaseer en kan
dus ook as voorbeeld genoem word.  Kilfoil en Van der Walt (1997:22) wys daarop
dat hierdie metodes en benaderings gebruik maak van kognitiewe, affektiewe,
sosiale en soms fisieke strategieë om taal te onderrig.  Leerders word deel van die
leerproses en aanvaar sodoende medeverantwoordelikheid vir hulle eie leer. 
3.3.4 Die totalefisiekerespons-metode (TFR)
Hierdie metode in taalonderrig wat deur James Asher ontwikkel is, gaan oor die
koördinasie van spraak en aksie – taal word aangeleer deur fisieke aktiwiteite
(Kroes 1992:7).  Volgens Kilfoil en Van der Walt (1997:25) fokus aanhangers van
hierdie metode op die wyse waarop ’n huistaal aangeleer word, veral op die taal
wat ’n kind heel eerste hoor.  Aanvanklik leer ’n kind ’n taal aan deur eenvoudige
opdragte in die doeltaal te ontvang en fisiek daarop te reageer (Asher 1977:4).
Larsen-Freeman (1986:109-120) wys daarop dat die leerder eers later in die
proses – wanneer hy/sy gereed is daarvoor – op opdragte reageer.  Asher (1977:6)
is van mening dat ’n metode wat nie eise aan die leerder stel in terme van
linguistiese response nie en wat die leerder spelenderwys laat leer, stres verminder
en leer bevorder.  In die TFR val die klem op luistervaardighede sowel as basiese
mondelinge vaardighede.
Drilwerk in die uitvoer van opdragte is die belangrikste aktiwiteite in die klaskamer.
Die onderwyser gebruik slegs die teikentaal in die onderrig-leersituasie.  Hierdie
opdragte word gebruik om fisieke aksies en aktiwiteite by leerders uit te lok.  Daar
word van leerders verwag om voortdurend aktief betrokke te wees – vandaar ook
die naam van die metode (Richards & Rodgers 1986:87-88).  Volgens Mora (2002)
96
word gesprekke en ander mondelinge werk eers later in die metode gebruik.  Die
stadium wanneer daar van leerders verwag word om by gesprekke betrokke te
raak, kom nie duidelik uit die benadering na vore nie – en dit kan problematies
wees omdat leerders meer in ’n taal moet kan doen as om net opdragte uit te voer.
Die opvoeder, wat ’n direkte en aktiewe rol in die TFR speel, bepaal die leerinhoud.
Klem word op die leerder as individu geplaas, en dit lyk nie asof groepwerk ’n
noemenswaardige rol in hierdie metode van taalonderrig speel nie (Pawson
1998:40).
In die aanvangstadium word leermateriaal feitlik nie in die TFR gebruik nie.  Die
onderwyser se stem, aksies en gebare vorm die nodige grondslag.  Volgens
Richards en Rodgers (1986:95) kan realia soos penne, boeke, meubels en ander
materiaal later gebruik word.
Hierdie metode het ondersteuning ontvang van diegene wat begrip belangrik ag in
die aanleer van ’n addisionele taal.  Die metode plaas verder nie druk op leerders
om mondeling te produseer nie, wat deur aanhangers van die metode as ’n
voordeel beskou word (Bull 1994:80).
’n Nadeel van die TFR is dat dit op werkwoorde gebaseer is omdat dit hoofsaaklik
gaan oor opdragte wat fisiek uitgevoer word.  Natuurlike gesprekke kom dus nie
eintlik voor nie.  Pawson (1998:41) lig ’n ander nadeel uit, naamlik dat dit vir ouer
leerders ’n verleentheid kan wees om fisiek op opdragte te reageer.  Klem word in
hierdie metode op die leerder se luistervaardighede gelê, en taalvaardighede word
nie geïntegreerd aangebied nie.  Verder fokus die metode op die aanvanklike
aanleer van taal, en dit is te betwyfel of die metode leerders in gevorderde stadia
van die aanleer van ’n addisionele taal sal help.
3.3.5 Die stilmetode
Caleb Gattegno, wat bekend is vir sy gebruik van kleurassosiasies by aanvanklike
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leesonderrig, het die stilmetode begin. Hierdie metode is gebaseer op die beginsel
dat die onderwyser so stil as moontlik in die klas moet wees om sodoende aan
leerders die geleentheid te gee om die teikentaal soveel as moontlik self te gebruik.
Die metode staan in kontras met die metodes wat tot dusver bespreek is in dié
opsig dat geen nabootsing, drilwerk of herhaling voorkom nie en dat die metode
sterk leerdergesentreerd is.  Gattegno (1972:12) meen dat taaluitinge die gevolg is
van kognitiewe prosesse – en nie gewoontes en herhaling nie – wat daartoe lei dat
leerders self reëls vorm en dit toepas.  Die metode steun dus sterk op die
kognitiewe psigologie.  
Volgens die stilmetode is taal groeperings van klanke met spesifieke betekenisse
wat deur taalreëls in eenhede soos sinne georganiseer word.  As sodanig is die
strukturalisme dus die taalteorie onderliggend aan die stilmetode (Richards &
Rodgers 1986:101).
Anders as wat Asher glo in die TFR, meen Gattegno dat leerders ’n addisionele taal
nie op dieselfde wyse as ’n huistaal aanleer nie.  Gattegno (1972:12) meen dat ’n
huistaal natuurlik en ’n addisionele taal kunsmatig aangeleer word.  Hierdie
kunsmatige aanleer van ’n taal behels die onderneming om te luister – stil te wees –
en dan te reageer.  In hierdie opsig verskil die stilmetode verder drasties van ander
metodes omdat die onderwyser nie sy/haar  tradisionele rol vervul nie.  Gattegno
sien die stilmetode egter nie net as ’n metode om ’n addisionele taal aan te leer nie,
maar ook as ’n herstel en bemagtiging van die self: “ a return to our full powers and
potentials” (Gattegno 1972:84).  Nunan (1991:238) verwys in hierdie verband na die
“inner state of the learner” wat ’n groot rol speel.
In die stilmetode is die einddoel korrekte uitspraak en basiese kennis van die
grammatika van die doeltaal (Richards & Rodgers 1986:103).  Leerders word
aangemoedig om die taal te gebruik deurdat opdragte gegee word waarin die
onderwyser die taal modelleer.  Volgens Richards en Rodgers (1986:10) word
leerders dan gaandeweg gelei om hulle eie sinne te formuleer deur met mekaar te
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kommunikeer en mekaar reg te help indien nodig en wel met ’n gesindheid van
samewerking eerder as kompetisie.  Die metode is dus leerdergesentreerd en
maak volgens Kroes (1992:8) gebruik van probleemoplossing as tegniek.
Onderwysers vervul die rol van waarnemers en fasiliteerders in die leerproses en
praat net as dit nodig is (Kilfoil & Van der Walt 1997:26).  As ’n mens hierdie
aspekte van die stilmetode ontleed, blyk dit dat leer belangriker geag word as
onderrig.
Volgens Richards en Rodgers (1986:108-109) word baie spesifieke leermateriaal
in die stilmetode gebruik.  Dit bestaan hoofsaaklik uit stafies met verskillende kleure
om spesifieke uitsprake aan te dui, asook muurkaarte met woordeskat en
verskillende lees- en skryfoefeninge.  Hierdie leermateriaal word gebruik om die
verband tussen klank en betekenis te illustreer.  Volgens Kilfoil en Van der Walt
(1997:26) word ander leermateriaal soos handpoppe en diagramme ook gebruik.
Die voordele van die metode is dat leer plaasvind deurdat die leerder self ontdek,
eerder as om dit wat geleer behoort te word, te herhaal en te memoriseer.  Omdat
leerders mekaar korrigeer en ondersteun, is probleemoplossing en sosiale
vaardighede deel van die leerproses.
Nadele van die benadering is dat taal kunsmatig en buite konteks aangeleer word.
Omdat daar van die onderwyser verwag word om sover moontlik stil te wees, vind
die kommunikasieproses nie natuurlik plaas nie.  Onderwysers kan ook twyfel oor
die gepaste tyd om wel tot die onderrig-leergebeure toe te tree.  Taalvaardighede in
die stilmetode word verder nie geïntegreerd aangebied nie.  
3.3.6 Meelewingstaalonderrig
Charles A Curran, professor in psigologie aan die Loyola Universiteit in Chicago,
het met meelewingstaalonderrig begin.  Die metode, wat ook bekend staan as
gemeenskapstaalonderrig, word volgens Nunan (1991:236) soms as ’n
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humanistiese benadering beskryf.  Dit het ’n sterk psigologiese grondslag wat
gebaseer is op berading.  Die onderwyser het die rol van berader en hy/sy luister
terwyl die leerder, wat die rol van die kliënt vertolk, ’n probleem/boodskap in sy/haar
huistaal stel.  In taalkundige terme vertaal die onderwyser die boodskap in die
doeltaal, wat die leerder dan aan ’n medeleerder herhaal.  Sinne word op band
opgeneem, en aan die einde van die sessie is daar ’n gesprek op band wat aan die
leerders teruggespeel word terwyl hulle in ’n sirkel in die klas sit.  Leerders kry
geleentheid dit waarna hulle geluister het, te bespreek (Nunan 1991:236).  In hierdie
proses leer hulle nie net taalvaardighede aan nie, maar ook sosiale, emosionele en
gedragsvaardighede.  
Die taak van die leerder is “to apprehend the sound system, assign fundamental
meanings, and to construct a basic grammar of the foreign language” (La Forge
1983:47).  La Forge (1983:47) noem ook die voorbeeld van ’n groep studente wat
deur middel van meelewingstaalonderrig na ’n paar maande in die Duitse klas
basiese klanke en grammatikale patrone in Duits geken het.  Die taalteorie gaan
dus oor klanke en grammatikale patrone en het kenmerke van die strukturalisme. 
Meelewingstaalonderrig word meestal gebruik om mondelinge taalvaardighede aan
te leer en ’n tradisionele sillabus van taalleer, woordeskat, ensovoorts, word nie
gebruik nie.  Leerders kies onderwerpe waaroor hulle met medeleerders wil praat,
wat die onderwyser dan aanpas.  Leerders word gesien as deel van ’n
gemeenskap bestaande uit hulle medeleerders en die onderwyser.  Leer vind plaas
as interaksie met lede van hierdie gemeenskap plaasvind (Botha 1986:83).  Dit
gaan in meelewingstaalonderrig dus om twee soorte interaksie: interaksie tussen
die onderwyser en die leerder en interaksie tussen leerders onderling.  Meelewing
en begrip tussen die onderwyser en die leerder is belangrik.  Curran (1972:156-
157) beklemtoon die feit dat sowel die kognitiewe as die affektiewe domein van die
leerder in meelewingstaalonderrig betrek word en dat die benadering aanspraak
maak op “whole-person learning”.
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As leermateriaal is handboeke nie wenslik in meelewingstaalonderrig nie en
onderwysers ontwikkel meestal self hulle ondersteuningsmateriaal namate onderrig
met ’n bepaalde groep leerders vorder.  Dit behels hoofsaaklik opsommings van
taalverskynsels wat in gesprekke voorgekom het (Richards & Rodgers 1986:123). 
’n Voordeel van hierdie metode is dat leerders sekuriteit ervaar en veilig voel in die
onderrig-leersituasie.  Leerders werk in klein groepies en die onderwyser kan
individuele aandag aan elke leerder gee (Nunan 1991:236).  Hierdie aspek maak
die metode moeilik implementeerbaar in Suid-Afrikaanse skole met groot en soms
oorvol klasse. 
’n Nadeel van die metode is dat dit hoofsaaklik fokus op die ontwikkeling van
mondelinge taalvaardighede.  Omdat emosie so ’n groot rol speel in die metode, is
Nunan (1991:236) van mening dat negatiewe emosies kan ontstaan wat groepe, en
gevolglik die leerproses, negatief kan beïnvloed.  Kritici bevraagteken verder ook
die kwessie of die beradingsproses as ’n metafoor vir die aanleer van taal gebruik
kan word (Richards & Rodgers 1986:126).  Alhoewel die metode, volgens Kilfoil en
Van der Walt (1997:25), op die onmiddellike kommunikasie-behoeftes van leerders
fokus, is dit ’n ope vraag of dit hulle op algemene kommunikasie buite die
klaskamer voorberei.
3.3.7 Die natuurlike benadering
Die natuurlike benadering het in 1977 ontstaan na aanleiding van die werk van ’n
onderwyseres, Tracy Terrell, wat Spaans onderrig het (Richards & Rodgers
1986:128).  Terrell en Krashen – laasgenoemde is ’n linguis aan die Universiteit van
Suid-Kalifornië – het kragte saamgesnoer en die teorie en praktyk van die
benadering beskryf in hulle boek, The Natural Approach, wat in 1983 verskyn het.
Hierdie metode toon verskeie ooreenkomste met die direkte metode, maar verskil
in die opsig dat akkuraatheid, formele vrae en antwoorde, direkte herhalings deur
leerders en lang verduidelikings deur die onderwyser nie so belangrik geag word
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nie.  Die klem in die natuurlike benadering is op blootstelling aan die doeltaal, sodat
leerders voldoende geleentheid kry om die taal te hoor voordat hulle dit praat, en ’n
bereidwilligheid om geskrewe en ander tekste te gebruik om sodoende blootstelling
aan die doeltaal te bewerkstellig.  Die klem op begrip in hierdie benadering hou
verband met ander benaderings en metodes soos die TFR en die stilmetode
waarin begrip ook belangrik geag word.
As gevolg van Krashen en Terrell (1983) se fokus op kommunikatiewe vaardighede,
verwys hulle na die natuurlike benadering as ’n vorm van die kommunikatiewe
benadering.  Hulle verwerp verder vroeëre metodes en benaderings in taalonderrig
wat grammatika as die belangrikste aspek van taalonderrig beskou.  Daar kan
afgelei word dat hulle die leksikon sien as die kern van ’n taal. Taal word gebruik
om betekenis en boodskappe oor te dra.  Krashen en Terrell (1983:19) meen
“acquisition can take place only when people understand messages in the target
language”.
Die natuurlike benadering is gebaseer op Krashen se vyf hipoteses, naamlik
hipoteses oor die verwerwing en die aanleer van taal, die natuurlike
verwerwingsorde van taalstrukture, die rolle van die monitor, invoer en die
affektiewe filter (Krashen & Terrel 1983:26-38).  Hierdie hipoteses geniet kortliks
aandag.
Die taalverwerwing-of-taalaanleer-hipotese
Daar is twee maniere waarop ’n teikentaal bemeester kan word: deur die taal te
verwerf, of deur dit aan te leer.  Verwerwing is nie noodwendig ’n bewustelike
proses nie, en geskied op dieselfde wyse waarop ’n kind sy/haar huistaal verwerf.
Dit vind plaas as taal natuurlik gebruik word.  Leer, daarenteen, vind plaas wanneer
die taalreëls van ’n teikentaal onderrig en aangeleer word. Krashen en Terrell
(1983:26) verduidelik dit soos volg: “Language learning is ‘knowing about’ the
language, or ‘formal knowledge’ of a language.”  Krashen en Terrell meen verder
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dat verwerwing effektief in die klas kan plaasvind as leerders toegelaat word om
vrylik in ’n teikentaal te kommunikeer.  Volgens hierdie skrywers is verwerwing
noodsaaklik vir die doeltreffende bemeestering van ’n taal.  Nunan (1991:240)
meen ook: “When a second language learner is communicating in the language, the
consciously learned rules do not help generate the utterance, but merely help the
learner monitor or censor the language.”  
Krashen en Terrell (1983:26) gaan van die standpunt uit dat volwassenes steeds ’n
addisionele taal kan aanleer, en dat hierdie vermoë nie net tot kinders beperk is
nie.  As ’n addisionele taal aangeleer word, vind die verwerwing en aanleer van die
taal plaas.
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Die hipotese van die natuurlike verwerwingsorde
Volgens hierdie hipotese verwerf kinders taalstrukture oor die algemeen in ’n
voorspelbare volgorde.  Volgens Krashen en Terrel (1983:28) het navorsing
aangetoon dat wanneer ’n kind Engels as moedertaal verwerf, die -ing aan die
werkwoord byvoorbeeld selfs ’n jaar voor die besitlike ’s gebruik word.  Krashen en
Terrel (1983:28) bespreek ook verskillende ander voorbeelde.  Hulle meen dat die
volgorde van taalstrukture in die klaskamer in dieselfde volgorde waarin ’n huistaal
verwerf word, aangebied behoort te word.  
Volgens Krashen en Terrell (1983:29) het verdere navorsing merkwaardige
ooreenkomste in hierdie natuurlike orde getoon by leerders (kinders sowel as
volwassenes) wat Engels as ’n addisionele taal verwerf het, afgesien daarvan dat
hulle huistale verskil het.
Die monitorhipotese
Taaluitinge word gemaak op grond van dit wat in natuurlike situasies verwerf is.
Formele kennis van ’n taal, daarenteen, is nie verantwoordelik vir vlotheid nie, maar
korrigeer slegs foute.  Hierdie hipotese veronderstel dus dat bewuste taalaanleer
slegs as monitor vir taalverwerwingsprosesse kan optree – dit probeer taaluitinge
vir korrektheid kontroleer.  Vir die monitor om suksesvol te kan wees, hang volgens
Krashen en Terrell (1983:30) af van die volgende drie vereistes:
• genoeg tyd om sinvol oor taalreëls wat gebruik word, na te dink
• ’n doelbewuste fokus op korrektheid
• kennis van taalreëls
Hierdie hipotese veronderstel egter nie dat taalverwerwing hom nie tot korreksie
leen nie.  Leerders wat in ’n huistaal of ’n addisionele taal kommunikeer, korrigeer
hulleself in natuurlike gesprekke soos hulle dit nodig ag.  Waarop die
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monitorhipotese egter wel aanspraak maak, is dat die bewuste aanleer van taal
niks meer bereik  as om as monitor op te tree nie (Krashen & Terrell 1983:30).
Die invoerhipotese
Die invoerhipotese gaan daaroor dat leerders taal verwerf as hulle nuwe invoer
verstaan wat op ’n hoër vlak as hulle bestaande vlak van taalbeheersing is.  Dit
beteken verder dat luister- en leesvaardighede van primêre belang is in die
onderrig van ’n taal en dat praat- en skryfvaardighede spontaan hierop sal volg
sodra leerders die eerste twee taalvaardighede bemeester het (Krashen & Terrell
1983:31).
 
Om leerders in staat te stel om te vorder in hulle vlakke van taalbeheersing, behoort
hulle blootgestel te word aan hoër vlakke as die waarop hulle funksioneer: “The input
hypothesis states that in order for acquirers to progress to the next stages in the
acquisition of the target language, they need to understand input language that
includes a structure that is part of the next stage” (Krashen & Terrell 1983:32).
Leerders is hiertoe in staat as taal in konteks aangebied word.  
Die affektiewefilter-hipotese
Hierdie hipotese gaan daaroor dat leerders se emosies en houding tot die sukses
van hulle taalverwerwing bydra.  Leerders met ’n lae affektiewe filter is meer
toeganklik vir invoer en produseer die doeltaal makliker as leerders met ’n hoë
affektiewe filter.  Volgens Krashen en Terrel (1983:38) is die drie belangrikste
affektiewe aspekte motivering, selfvertroue en angs.  Vir Brechtel (1992:10)
beteken dit dat “teachers must foster an environment that is conducive to low
anxiety, high self-esteem, and motivation on the part of the learner”.
Die vyf hipoteses wat hierbo uiteengesit is, vorm die aannames waarop die
natuurlike benadering berus.  Volgens Kroes (1992:9) is hierdie hipoteses
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mettertyd bevraagteken.  Veral die aanname dat die bewuste aanleer van taal nie
belangrik geag word nie, is skerp gekritiseer.  Kroes se standpunt word bevestig
deur beide Nunan (1991:240) en Ntsandeni (1999:66) wat sê dat, terwyl ’n huistaal
hoofsaakllik verwerf word, ‘n addisionele taal grootliks deur ’n bewustelike proses
aangeleer word met onderwysers (of ander persone) wat die taal onderrig, ’n
vasgestelde sillabus en taalreëls wat gevolg moet word.  Alhoewel hierdie twee
prosesse verskil, is hulle verweef en is albei belangrik.  Kilfoil en Van der Walt
(1997:6) beskryf hierdie verweefdheid soos volg:
It has been found that, even if learning and acquisition are different
processes, they are interwoven: that means, for example, that people ‘pick
up’ the language while they receive formal instruction. Ultimately one can only
conclude that students generally learn what they are taught, and if
communication activities are encouraged in the classroom (thereby fostering
acquisition) and exploit students’ ability to formulate and deduce rules
(thereby fostering learning), students should learn to communicate both
fluently and accurately.
Die standpunt dat die prosesse van die verwerwing en aanleer van taal verweef is,
dat albei nodig is om ’n addisionele taal aan te leer, en dat dit nie so maklik is om
die aanleer van taal slegs as monitor te beskou nie, word in hierdie studie gehuldig. 
Volgens Krashen en Terrell (1983:1) is die natuurlike benadering gegrond op ’n
leerteorie wat op deeglike navorsing berus: “It is based on an empirically grounded
theory of second language acquisition, which has been supported by a large number
of scientific studies in a wide variety of language acquisition and learning contexts.”  
Krashen en Terrell (1983:67) toon aan  dat die doel van die natuurlike benadering is
om basiese mondelinge en skriftelike taalvaardighede te ontwikkel.  Volgens dié
benadering leer leerders ’n addisionele taal op soortgelyke wyse aan as wat ’n kind
’n huistaal verwerf.  Hulle word naamlik soveel as moontlik blootgestel aan die
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teikentaal en hulle rol is om aanvanklik daarop te reageer sonder dat hulle die taal
hoef te gebruik (byvoorbeeld deur na voorwerpe te wys).  In hierdie opsig toon die
natuurlike benadering ooreenkomste met die totalefisiekerespons-metode.
Leerders begin in die doeltaal praat sodra hulle gereed voel.  Aanvanklik kan hulle
slegs woorde of kort frases gebruik en later aan aktiwiteite soos rolspel,
probleemoplossing in groepsverband en speletjies deelneem.  Daar word dus van
leerders verwag om by die kommunikasieproses betrokke te wees en sodoende
die doeltaal op ’n natuurlike wyse te verwerf.  Die klem is op verwerwing en nie
soseer op die aanleer van ’n taal nie.
Die rol van die onderwyser is om leerders soveel as moontlik blootstelling aan die
doeltaal te gee, en om hulle te help om dit wat hulle gebied word, te verstaan.
Aanvanklik kan die onderwyser die leerder se huistaal gebruik as dit nodig is.  Die
onderwyser speel deurentyd dus ’n aktiewe en prominente rol in die klaskamer:
“The Natural Approach demands a much more center-stage role for the teacher than
do many contemporary communicative methods” (Richards & Rodgers 1986:138).
Die onderwyser is verantwoordelik vir die skep van ’n vriendelike en ontspanne
klasatmosfeer waarin leerders nie gedwing word om die doeltaal te gebruik voordat
hulle daarvoor gereed is nie.  Verder is die onderwyser verantwoordelik om sinvolle
leermateriaal op sy/haar leerders se belangstellings- en ontwikkelingsvlak te
voorsien.  Aktiwiteite behoort vir die leerders betekenisvol te wees, en moet
verband hou met die werklikheid buite die klaskamer.  Die fokus van die benadering
is, volgens Kilfoil en Van der Walt (1997:23), die ontwikkeling van basiese
kommunikatiewe en akademiese vaardighede. 
Leermateriaal soos prente, brosjures en advertensies word verkies bo handboeke.
Tog hou die gebruik van hierdie onderrigmateriaal volgens Richards en Rodgers
(1986:138) nadele in: “The selection, reproduction, and collection of materials
places a considerable burden on the Natural Approach.” Soos dit later in die
hoofstuk blyk, geld hierdie probleem wat leermateriaal betref ook vir die
kommunikatiewe banadering. 
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Belangrike voordele van die benadering is die feit dat pogings aangewend word
om ’n addisionele taal so natuurlik as moontlik te verwerf, die affektiewe filter in ag
geneem word en die taalvaardighede geïntegreerd aangebied word.  Krashen en
Terrel (1983:55) som dit gepas op: “Language is best taught when it is being used
to transmit messages, not when it is explicitly taught for conscious learning.”
Hierdie benadering hou geen noemenswaardige nadele in nie.
3.3.8 Suggestopedagogiek
Suggestopedagogiek (wat verband hou met die woord suggestie) is deur ’n
Bulgaarse opvoedkundige psigiater, Georgi Lozanov, geformuleer.  Dit bevat ’n
aantal aanbevelings vir doeltreffende leer en is gegrond op suggestologie, die
wetenskap gemoeid met die nierasionele en/of niebewuste invloede waarop die
mens voortdurend reageer (Stevick 1976:42).  Alhoewel die plasing van alles in die
klaskamer, asook die speel van musiek en die regte stemtoon van die onderwyser
’n belangrike rol speel, bly hierdie metode van taalonderrig vaag en kleef iets
mistieks daaraan.  Selfs Stevick, wat ’n aanhanger van die suggestopedagogiek is,
beskou sommige aspekte van dié metode as vaag: “The precise ways of using
voice quality, intonation, and timing are apparantly both important and intricate.  I
have found no one who could give a first-hand account of them” (Stevick 1976:157).
Vir die doel van hierdie studie is die belangrikste eienskap van die metode die
sentrale rol wat musiek en ritme in die leerproses speel.  Hierdie aspek hou
verband met musikale intelligensie wat in hoofstuk 4 bespreek word.
Die taalteorie in hierdie metode is nie duidelik nie, alhoewel die aanleer van
woordeskat en taalreëls om die woordeskat te organiseer, sentraal staan.
Suggestopedagogiek berus verder op suggestie, wat Richards en Rodgers
(1986:145) soos volg beskryf: “Suggestion, then, involves loading the memory
banks with desired and facilitating memories.”
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Geskrewe tekste en bande met tekste word as leermateriaal gebruik.  Die
leeromgewing, wat hier verwys na dit wat in die klaskamer is (soos gemaklike
stoele wat op ’n spesifieke manier gerangskik word), asook musiek speel ’n
belangrike rol in die ondersteuning van die leerproses.  Barokmusiek word
uitgesonder omdat die ritme van hierdie musiek ’n uitwerking op liggaamsritmes
soos hartklop het, en navorsers bevind het dat ’n stadige polsslag doeltreffendheid
van denke aansienlik bevorder (Ostrander, Schroeder & Ostrander 1979:63).
Volgens Richards en Rodgers (1986:150) moet handboeke emosionele krag hê en
word goeie literêre werke met interessante karakters aanbeveel.  Lozanov
(1978:278) wys verder daarop dat daar in die suggestopedagogiek op die
positiewe gefokus word, en dat traumatiese, gewelddadige en negatiewe materiaal
en temas vermy word.  Besondere klem word dus in hierdie metode op die
affektiewe gelê.
Die belangrikste doel van die suggestopedagogiek is om leerders te leer om in die
teikentaal te kommunikeer.  Die metode is dus leerdergesentreerd.  Die aanleer
van woordeskat en die vlot maar ook akkurate gebruik daarvan word nagestreef.
Volgens Pawson (1998:38) word daar weinig klem op grammatika geplaas en word
dit induktief aangeleer.  Leerders se huistaal word gebruik om take of nuwe
woordeskat te verduidelik.
Die metode het verskeie voordele, soos dat leer in ’n veilige en gemaklike
omgewing plaasvind.  Daar word van die veronderstelling uitgegaan dat leerders
meer selfvertroue het om deel te neem as hulle veilig voel.  Woordeskat word in die
suggestopedagogiek beklemtoon en daar word van leerders verwag om groot
hoeveelhede woorde aan te leer.  Verder word die ontwikkeling van luistervaar-
dighede en mondelinge vaardighede ook beklemtoon.
’n Nadeel van suggestopedagogiek word deur Kilfoil en Van der Walt (1997:24)
uitgewys, naamlik dat klasgroottes beperk word tot vyftien leerders.  Hierdie aspek
maak die metode moeilik implementeerbaar in Suid-Afrikaanse skole, omdat
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klasse byna altyd uit veel meer as vyftien leerders bestaan en die aard van die
suggestopedagogiek nie vir meer as een groep in ’n klaskamer voorsiening maak
nie.  Verder word dit duidelik – en Botha (1986:91) bevestig dit – dat onderwysers
wat hierdie metode in taalonderrig gebruik, baie spesifieke opleiding behoort te
ontvang.
3.3.9 Sintese
In die voorafgaande gedeelte (afdeling 3.4.1-3.4.8) is verskillende metodes en
benaderings in taalonderrig kortliks onder die loep geneem.  Dit blyk duidelik uit die
bespreking dat daar besondere ooreenkomste, maar ook groot verskille, tussen die
onderskeie metodes en benaderings bestaan.  Klem word in verskillende metodes
en benaderings op verskillende aspekte geplaas. Sekere taalvaardighede word
byvoorbeeld in sommige metodes en benaderings belangriker geag as in ander.
Dit is waarskynlik dat elke onderwyser eienskappe van metodes en benaderings,
wat hy/sy soms in die taalklas volg, sal herken.  Metodes en benaderings word nie in
isolasie gebruik nie, en word ook by spesifieke onderrig-leersituasies aangepas.
Soos reeds genoem, word daar in uitkomsgebaseerde onderrig geen bepaalde
metodes voorgeskryf nie.  Hierdie aspek gee aan die onderwyser in Suid-Afrika die
vryheid om self metodes te kies.  Alvorens daar egter op ’n onderrigmetode besluit
word, behoort verskeie aspekte in ag geneem te word, soos die kurrikulum, fisiese
fasiliteite, die aantal leerders in klasse, finansiële implikasies, leerders se kulture,
intelligensies en leerstyle asook benaderings wat in die onderwys en in taalonderrig
gevolg word.  ’n Benadering of metode in taalonderrig moet resultate toon met
betrekking tot die aanleer van taal, en is waarskynlik die geskikste benadering vir ’n
spesifieke groep leerders in ’n spesifieke tydperk.  Richards en Rodgers
(1986:156) meen dat vrae soos wie die leerders is, wat hulle vlak van
taalvaardigheid is, watter soort kommunikasie hulle nodig het en onder watter
omstandighede hulle die doeltaal wil gebruik, beantwoord behoort te word alvorens
’n benadering of metode, ’n sillabus en leermateriaal vir taalonderrig gekies word.  
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Volgens Pentcheva en Shopov (1994) het paradigmaskuiwe in die onderwys ’n
beduidende rol gespeel in die metodologie van taalonderrig.  Soos dit uit die
afdeling oor die metodologie van taalonderrig blyk, is paradigmaskuiwe gemaak as
gevolg van die invloed van die behaviorisme, die strukturalisme en later die
kognitiewe psigologie op taalonderrig.  Later is daar selfs beweeg na meer sosiale
kognitiewe psigologie en meer gekontekstualiseerde, betekenis-gebaseerde
sienings van taal.  Jacobs en Farrell (2001) beskryf hierdie paradigmaskuiwe soos
volg:
• Groter klem is gaandeweg geplaas op die rol van die leerder as op stimuli
van buite.  Die fokus het van die onderwyser na die leerder verskuif: van
onderwysergesentreerde na leerdergesentreerde onderrig.
• In die afgelope veertig jaar is gaandeweg meer aandag aan die leerproses
as die produk gegee.
• Meer aandag is aan die natuurlike proses waarin daar geleer word as aan
leer in gedekontekstualiseerde omgewings gegee.
• Groter klem is geplaas op individuele leerders met verskillende behoeftes en
bydraes. 
• Die skool is mettertyd verbind met die werklikheid buite die skoolomgewing.
• Leerders is bewus daarvan gemaak dat dit wat hulle leer betekenisvol moet
wees vir hulle eie lewens.
• Daar is wegbeweeg van ’n deel-na-geheel-benadering, en ’n geheel-na-
deel-benadering is mettertyd aanvaar. 
• Die belangrikheid van betekenis in taalonderrig het drilwerk en ander vorme
van papegaaiwerk vervang.
• Leer is gaandeweg gesien as ’n lewenslange proses en nie meer as iets wat
net vir ’n eksamen gedoen word nie.
Hierdie paradigmaskuiwe vind gestalte in onder andere die kommunikatiewe
benadering wat taalonderrig vanaf die tagtigerjare oorskadu het.  Laasgenoemde
benadering verskaf beginsels eerder as voorskrifte, daarom word dit as ’n
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benadering eerder as ’n metode beskou.  Verskillende metodes kan ook saam met
die kommunikatiewe benadering gebruik word.
Uit die bespreking wat volg, blyk dit duidelik dat die  kommunikatiewe benadering
tans algemeen in uitkomsgebaseerde taalonderrig in Suid-Afrikaanse skole gebruik
word vir sowel die onderrig van huistale as addisionele tale.
3.4 Die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig
3.4.1 Inleiding
Die strukturalisties-behavioristiese benaderings tot taalonderrig wat tot en met die
die 1960's gevolg is, is gaandeweg sterk bevraagteken, veral as gevolg van ’n
gebrek aan resultate en omdat antwoorde nie gevind kon word vir die swak
taalbeheersing van leerders nie.  Taylor (1983:69-70) en Galloway (1993) is dit
eens dat die behoefte aan ’n nuwe benadering tot taalonderrig duidelik na vore
getree het.  In ’n poging om oplossings vir probleme te vind wat nie met vorige
benaderings en metodes in taalonderrig opgelos kon word nie, het die
kommunikatiewe benadering in Engeland ontstaan.
Noam Chomsky, ’n prominente Amerikaanse linguis, het vanaf 1957 met sy
transformasionele generatiewe grammatika ’n groot rol gespeel in veranderings in
die benaderings tot taalonderrig.  Volgens Richards en Rodgers (1986:64) het
Chomsky geglo dat bestaande strukturele taalteorieë nie daarin kon slaag om die
fundamentele eienskappe van taal, naamlik die kreatiwiteit en die uniekheid van
individuele sinne, te beskryf nie.  Chomsky (1965:4) is van mening dat kinders
gebore word met die vermoë om taal aan te leer – die sogenaamde “Language
Acquisition Device”.  Hierdie vermoë stel hulle in staat om, op grond van die
struktuur van ’n taal waaraan hulle blootgestel word, ’n stel taalreëls af te lei en toe te
pas en ’n oneindige aantal sinne te skep.  Alhoewel Chomsky fokus op die
produksie van ideale sinne wat grammatikaal korrek is en nie sosiale en kulturele
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faktore in ag neem nie (Chomsky 1965:10-27), is hierdie siening die begin van ’n
heel nuwe denkrigting oor leerders se kommunikatiewe potensiaal.  Wilkins
(1976:23) sluit hierby aan deur te sê dat die fokus in taalonderrig sedert die vroeë
sewentigerjare na kommunikatiewe vaardighede verskuif het met meer klem op die
behoeftes van leerders.
Dit blyk dat die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig ontstaan het uit
verskillende teoretiese standpunte en ontwikkelings in die sestiger- en
sewentigerjare.  Volgens Whitely (1993:138) kan die benadering as evolusionêr
eerder as revolusionêr beskou word, omdat aspekte van vorige benaderings en
metodes duidelik sigbaar is in die kommunikatiewe benadering.  Whitely
(1993:138) wys verder op drie faktore wat ’n beduidende invloed op die teorie en
metodologie van die kommunikatiewe benadering gehad het, naamlik
• ontnugtering met vorige metodes
• ’n toenemende behoefte aan internasionale kommunikasie asook
immigrante, studente van verskillende lande en ander belanghebbendes wat
Engels wou of moes aanleer
• Chomsky wat met sy teorie van die transformasionele generatiewe
grammatika ’n nuwe tydperk vir taal en die aanleer van taal ingelui het 
Die kommunikatiewe benadering wat aanvanklik in Brittanje begin het, het vinnig
oor die wêreld heen versprei, en teen die sewentigerjare het beide Britse en
Amerikaanse aanhangers besef dat dit in hierdie benadering eerstens gaan oor die
bevoegdheid om te kan kommunikeer, en tweedens oor die ontwikkeling van die
vier taalvaardighede (Richards & Rodgers 1986:66).  Aspekte wat die
interafhanklikheid van taal en kommunikasie beklemtoon, is dus as die basis
beskou.  Volgens Savignon (1991:261) behoort die benadering nie as ’n Britse,
Europese of Amerikaanse verskynsel gesien te word nie, maar eerder as ’n
internasionale poging in antwoord op hedendaagse taalleerders se leerbehoeftes.
Dit gaan in die kommunikatiewe benadering om die struktuur sowel as die
113
funksie  van taal.  Littlewood (1981:1) meen: “One of the most characteristic
features of communicative language teaching is that it pays systematic attention to
functional as well as structural aspects of language.”  
3.4.2 Die eienskappe en beginsels van die kommunikatiewe benadering
As gevolg van die ontwikkeling van die kommunikatiewe benadering is
onderrigstrategieë gaandeweg aangepas om meer kommunikatief van aard te
wees.  So het strategieë soos probleemoplossing en koöperatiewe leer tot stand
gekom, omdat die leerder en die ontwikkeling van sy/haar taalvaardighede sentraal
staan.  (Hierdie onderrigstrategieë, wat ook in uitkomsgebaseerde onderrig
voorgestaan word, word in hoofstuk 2 bespreek.)  Ontwikkelings in die
opvoedkundige sielkunde het verder gelei tot meer leerdergesentreerde metodes
van taalonderrig in die laat sestiger- en sewentigerjare, waarvan die prominentstes
reeds bespreek is, naamlik Asher se totalefisiekerespons-metode, Gattegno se
stilmetode, Lazenov se suggestopedagogiek, en Krashen en Terrel se natuurlike
benadering.  Hierdie leerdergesentreerde metodes impliseer volgens Acton
(1983:195) dat die raamwerk in taalonderrig nie by die taal op sigself eindig nie,
maar dat interpersoonlike kommunikasie ook belangrik geag word.  Taal is ook nie
meer gesien as ’n instrument om inligting oor te dra nie, maar as ’n belangrike
sosiale verskynsel (Pawson 1998:51).  Hierdie beskouing sluit nou aan by moderne
filosofiese denkrigrings soos dié wat hulle in die sosiale konstruktivisme en
postmodernisme manifesteer en wat ook in Oprandy (1999:44) se beskrywing van
die kommunikatiewe benadering na vore kom:
The communicative approach requires a complexity in terms of planning and
a tolerance for messiness and ambiguity as teachers analyze students’
needs and design meaningful tasks to meet their needs.  The pat solutions
and deductive stances of audio-lingual materials and pedagogy, like the
grammar-translation texts and syllabi preceding them, are no longer seen as
sensitive to students’ needs and interests.  Nor are they viewed as respectful
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of students’ intelligence to figure things out inductively through engaging
problem-solving and communicative tasks.
In die literatuur het navorsers, linguiste en opvoedkundiges in ’n groot mate
konsensus oor die verskillende eienskappe en beginsels van die kommunikatiewe
benadering tot taalonderrig.  Uit navorsing deur Finocchiaro en Brumfit (1983:91-
93), Maley (1989:3) en Oxford, Lavine en Crookall (1982:33) kan dié eienskappe vir
die doel van hierdie studie soos volg opgesom word:
• Taal word aangeleer met die doel om effektief te kan kommunikeer.  Om
werklike kommunikasie te laat plaasvind, behoort die basiese
taalvaardighede luister, praat, lees en skryf geïntegreerd aangebied te word.
• Taalverwerwing word gesien as ’n holistiese proses.  Verskeie aspekte van
die taal kan uitgelig word, maar alle aspekte moet as ’n eenheid onderrig
word.
• Pogings om in die doeltaal te kommunikeer word van die begin af
aangemoedig.
• Kommunikatiewe bevoegdheid is die uiteindelike doel van die benadering.
Taalonderrig is gebaseer op die siening dat taal kommunikasie is; taal is ’n
sosiale instrument wat gebruik kan word om betekenis te onderhandel en
probleemoplossing te doen.
• Betekenis is belangriker as struktuur en vorm.
• As dialoë gebruik word, gaan dit oor die kommunikatiewe funksies, en dit
word nie gememoriseer nie.
• Taal word in konteks aangebied.
• Korrekte uitspraak word in konteks aangeleer.
• Kodewisseling deur leerders sowel as die onderwyser kom voor as dit nodig
geag word.
• Lees- en skryfvaardighede kan van die begin af onderrig word.
• Taal word nie noodwendig in toenemende kompleksiteit aangeleer nie, maar
hang af van temas, belangstellings of ander toepaslike redes.
• Die benadering is leerdergesentreerd en die onderwyser is die fasiliteerder
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in die leerproses.
• Leerders word toegelaat om foute te maak.  Foute word gesien as ’n
natuurlike deel van die leerproses.
• Intrinsieke motivering spruit voort uit leerders se belangstelling om in die
doeltaal te kommunikeer.
• Taal word die doeltreffendste aangeleer deur outentieke voorbeelde.
• Leerders word aangemoedig om in die leerproses met andere, veral met
medeleerders, te kommunikeer. Interaksie tussen leerders bevorder die
leerproses.  Koöperatiewe leer word dus aangemoedig.
Uit literatuur oor die kommunikatiewe benadering kan afgelei word dat, alhoewel
nie alle navorsers dieselfde aspekte van die benadering beklemtoon nie en dit ook
nie altyd dieselfde geïnterpreteer nie, betrokkenes uit verskillende oorde hulle met
die kommunikatiewe benadering versoen.  Richards en Rodgers (1986:86)
verduidelik: “The wide acceptance of the communicative approach and the relatively
varied way in which it is interpreted and applied can be attributed to the fact that
practitioners from different educational traditions can identify with it, and
consequently interpret it in different ways.”  
Berns (1990:104) noem twee aspekte van die kommunikatiewe benadering wat
veral vir die Suid-Afrikaanse konteks van belang is, naamlik eerstens dat die
benadering gebruik kan word vir sowel huistaalonderrig as addisionele-
taalonderrig, en tweedens dat kultuur ’n belangrike rol speel in die ontwikkeling van
kommunikatiewe bevoegdheid.  Hierdie twee aspekte verdien vervolgens aandag.
Huistaalonderrig en die onderrig van ’n addisionele taal
Die verskillende metodes en benaderings in taalonderrig wat vroeër in die hierdie
hoofstuk bespreek is, verwys merendeels na die onderrig van ’n  addisionele taal.
Alhoewel dit by die onderrig van taal, hetsy ’n huistaal of ’n addisionele taal, gaan
om kommunikasie wat moontlik gemaak word deur die aanleer van die basiese
taalvaardighede luister, lees, praat en skryf, is daar tog verskille in fokus in die
116
onderrig van ’n huistaal en ’n addisionele taal.  
Omdat daar in die teksanalise in hierdie studie ook handboeke gebruik word wat vir
die onderrig van ’n huistaal geskryf is, geniet die verskille tussen ’n huistaal en ’n
addisionele taal kortliks aandag.  Alhoewel daar met ’n literatuursoektog weinig
bronne opgespoor kon word wat spesifiek oor die onderrig van ’n huistaal handel
(bronne verwys meestal na taalonderrig oor die algemeen of is spesifiek op
addisionele taal gerig), kan verskille wat betref die onderrig van ’n huistaal teenoor
’n addisionele taal uit die onderstaande tabel afgelei word.  Die tabel dui belangrike
verskille tussen leerders se huistaal en hulle addisionele taal aan.
HUISTAAL ADDISIONELE TAAL
Leerders ken die taal as hulle skool toe
gaan.
Leerders weet net ’n bietjie van die taal
af, of ken die taal glad nie.
Die addisionele taal het geen of ’n
geringe invloed op die huistaal.
Die strukture, woordeskat, uitspraak en
ander aspekte van die huistaal
beïnvloed die addisionele taal.
Leerders gebruik die taal in die
klaskamer asook in die gewone
omgang met mense.
Leerders gebruik die taal minder as
die huistaal, soms selfs net in die
klaskamer.
Leerders is meestal sterk gemotiveerd
om die taal te leer.
Dikwels is motivering om die taal te
leer swak.
Die doel van onderrig is om taalgebruik
en taalstuktuur op ’n meer gevorderde
vlak te bemeester
Die doel van onderrig is om leerders te
leer om in die teikentaal te kan
kommunikeer.
Tabel 3.1 Belangrike verskille tussen ’n huistaal en ’n addisionele taal
 (Aangepas uit Askes 1991:5, 6)
Omdat die aanleer van ’n huistaal van ’n addisionele taal verskil, behoort hulle ook
verskillend onderrig te word.  Uit die voorgaande tabel is dit duidelik dat daar by
huistaalonderrig op die verbetering van die gebruik van die taal gefokus word en
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dat leerders baie blootstelling aan die taal geniet.  Die onderrig van ’n addisionele
taal, daarenteen, is meer op die aanleer van taalvaardighede gerig en leerders het
meestal weinig blootstelling aan die taal.  Swart, Kruger en Hönk (1986:78)
bespreek huistaalonderrig en sê dat die taal korrek, suiwer en funksioneel
aangewend moet word en dat leerders gelei moet word na volwasse taalgebruik
wat noodsaaklik is vir doeltreffende kommunikasie.  
Alhoewel die korrektheid in die gebruik van ’n moedertaal belangrik geag behoort
te word, wys Meij, Kühn en Snyman (1985:17) daarop dat die onderrig van ’n
huistaal binne ’n sekere funksionele situasie makliker tot die gebruiker spreek,
omdat hy/sy dan verplig word om dit sinvol in werking te stel.  Hulle meen verder dat
die gesproke taal die belangrikste is in menslike kontak en dat betekenis daarom
die essensiële element in taalgebruik is.  Taal het dus eintlik te doen met die oordra
van betekenisse van een persoon na ’n ander.  Hierdie betekenisse word deur
middel van mondelinge taalvaardighede, lees- en luistervaardighede of skriftelike
taalvaardighede oorgedra (Meij et al 1985:17, 18).  Soos in die geval van die
onderrig van addisionele tale, word kommunikasie dus belangrik geag wanneer ’n
huistaal onderrig word.
Met die kommunikatiewe benadering wat tans gevolg word, kan daar van die
standpunt uitgegaan word dat kommunikasie sentraal staan in alle taalonderrig.
Maar terwyl daar in huistaalonderrig meer aandag gegee word aan die struktuur en
die verskillende en komplekse gebruike van die taal, is die aanleer van die basiese
taalvaardighede die belangrikste aspek in die onderrig van ’n addisionele taal.
Hierdie verskil in fokus behoort ook na vore te kom uit die teksanalise in die
volgende hoofstukke wanneer die handboeke wat vir huistaalonderrig gebruik word
met handboeke vir die onderrig van ’n addisionele taal vergelyk word.  
5Daar word in hoofstuk 2 na assesseringstandaarde verwys.  Dit breek ’n uitkoms in kleiner dele op deur
die minimum vlak, diepte en breedte van wat geleer word, te beskryf, en is graadspesifiek (Departement
van Onderwys 2002:16).
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Kultuur in die kommunikatiewe benadering
Volgens Ntsandeni (1999:52) bestaan daar ’n intieme verhouding tussen ’n
teikentaal en sy kultuur, en sy meen dat onderwysers nie net deeglik bewus moet
wees van hierdie verhouding nie, maar dat hulle leerders ook hierop attent moet
maak.  Kilfoil en Van der Walt (1997:2) sluit hierby aan en sê dat as ’n taal verwerf
word, daar ten minste iets van die kultuur van daardie taal ook aangeleer word
omdat taal en kultuur nie van mekaar geskei kan word nie.  Verwysings na die
kultuur van die teikentaal waarvan leerders bewus gemaak moet word, kom voor in
die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring in die assessering-standaarde5 vir die
leeruitkomste vir tale.  Die volgende voorbeeld is uit die assesseringstandaarde
van leeruitkoms 2 vir graad 5 (eerste addisionele taal) geneem:
Leerders tree op kultureel gepaste wyse op deur toenemende bewustheid
van sosiale en kulturele verskille (soos die verstaan van verskillende maniere
waarop hoflikheid in die huis- en addisionele taal uitgedruk word).
(Department of Education 2002:59)
Bogenoemde assesseringstandaard stel buitengewone eise aan die onderwyser
wat ’n addisionele taal in multikulturele en veeltalige klasse met beperkte bronne en
fondse moet aanbied.  
Bo en behalwe die kultuur van die leerder wat kan verskil van dié van die
addisionele taal, het leerders verskillende voorkeure, leerstyle en behoeftes
wanneer hulle ’n taal aanleer.  Applebee (1974:150) maak reeds in die
sewentigerjare in sy beskrywing van die kommunikatiewe benadering melding van
leerders se besondere behoeftes en voorkeure.  Hy meen dat leerders se unieke
belangstellings, leerstyle, behoeftes en doelwitte in ag geneem behoort te word as
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onderrigmateriaal ontwikkel word.  Dit sluit aan by die konsep dat leerders oor
verskillende intelligensies beskik, en in hoofstuk 6 word aandag gegee aan die
manifestasie van hierdie intelligensies in uitkomsgebaseerde taalhandboeke.
3.4.3 Die rol van leermateriaal
’n Wye verskeidenheid leermateriaal kan in die kommunikatiewe benadering
gebruik word.  Hierdie materiaal het die primêre rol om interaksie en die gebruik
van die taal te ondersteun (Richards & Rodgers 1986:79).  Laasgenoemde
skrywers onderskei verder drie soorte leermateriaal, naamlik teksgebaseerde
materiaal, taakgebaseerde materiaal en realia.  Teksgebaseerde materiaal verwys
hoofsaaklik na handboeke, waarvan sommige meer gestruktureerd as ander is.
Handboeke waarvan die inhoud volgens sekere inhoude gestruktureer is, hou nog
verband met ouer metodes en benaderings in taalonderrig, is meer tradisioneel en
bevat oefeninge soos dialoë en vervangingstabelle.  Handboeke wat sterker op
kommunikasie fokus, bevat take soos die insameling van inligting, onderhoude, die
afneem van notas en soortgelyke take.  Taakgebaseerde materiaal dui op
speletjies, simulasies, werkboeke, kaartjies waarop inligting ontbreek, ensovoorts.
Die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig steun die gebruik van outentieke
leermateriaal, daarom word realia soos advertensies, artikels in koerante en
tydskrifte, kaarte, prente, simbole, grafieke, liedjies, ensovoorts, aanbeveel.
Pawson (1998:58) wys daarop dat die gebruik van outentieke materiaal in die
taalklas leerders blootstel aan die manier waarop taal in natuurlike
kommunikasiesituasies gebruik word.
In hierdie verband kan musiek ’n besonder belangrike rol speel.  Dit dra nie net by
tot ’n positiewe atmosfeer in die klas nie, maar leerders kan mondelinge en
skriftelike take voltooi na aanleiding van liedjies (beide van internasionale en
plaaslike aard) waarna hulle luister.  Musiek kan met gemak vir luisteroefeninge
gebruik word.  Lê (1999) wys daarop dat musiek as ’n instrument gebruik kan word
om taal aan te leer, want “songs tell thousands of stories”.  Musiek vorm verder deel
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van die kultuur van skole asook van groepe buite die skoolomgewing, en behoort
dus deel van die leerder se leefwêreld te vorm.  Lê (1999) meen egter in ’n referaat
waarin hy die belangrike rol wat musiek in taalonderrig kan speel: “Though music
has been an important aspect of school culture, its role in language learning has not
received great attention in educational research.” 
Alhoewel die onderskeid tussen die verskillende soorte leermateriaal sin maak,
word die verskillende soorte aktiwiteite en take soos dit in teksgebaseerde en
taakgebaseerde materiaal en in realia beskryf is, almal in taalhandboeke wat
volgens die kommunikatiewe benadering geskryf is, gevind.  Die standpunt word in
hierdie studie gehuldig dat handboeke as basis gebruik word in die onderrig-
leersituasie en dat dit, waar toepaslik, met realia aangevul en ondersteun word.
Probleme soos die volgende kan voorkom as slegs realia in die klas gebruik word:
• die vlak van die taal en die taalgebruik is nie altyd gepas nie 
• leerders het verskillende tekste voor hulle wat onderrig kan kompliseer
• koste en kwessies oor kopiereg verbonde aan die duplisering van materiaal
kan probleme skep
3.4.4 Die rol van kommunikasie
Dit is duidelik dat, in teenstelling met vroeëre metodes en benaderings waar taal ter
wille van taal onderrig is, kommunikasie sentraal staan in die kommunikatiewe
benadering.  Die taalteorie onderliggend aan die kommunikatiewe benadering
behels volgens Richards en Rodgers (1986:72), twee beginsels.  Die eerste
beginsel is dat taal kommunikasie is.  Dit gaan oor kommunikatiewe
bevoegdheid, ’n term wat deur Hymes (1972) begin is om te staan teenoor
Chomsky se beginsel van bevoegdheid.  Vir Chomsky (1965:3) gaan dit om die
ideale spreker en luisteraar in ’n steriele omgewing wat die vermoë besit om
grammatikaal korrekte sinne in ’n taal te produseer. Vir Hymes (1972:281) is
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hierdie teorie te abstrak, en hy meen dat ’n taalteorie veel meer behels en dat
kommunikasie en kultuur hierby geïnkorporeer behoort te word.  Hieruit kan afgelei
word dat Hymes kommunikatiewe bevoegdheid beskou as die vermoë van ’n
spreker om sinne te formuleer, maar dat die spreker ook met begrip moet kan
kommunikeer.  Dit wil voorkom asof Chomsky laasgenoemde aspek nie in sy
beginsel van bevoegdheid ingebou het nie.
’n Tweede beginsel, volgens Richards en Rodgers (1986:72), is dié van take: as
taal gebruik word om sinvolle take uit te voer, word leer bevorder.  Derdens is daar
die beginsel van sin: taal wat sin maak vir die leerder, bevorder leer.  Opsommend
kan gesê word dat die kommunikatiewe benadering die inoefening van taal
beklemtoon as ’n manier om al die verskillende taalvaardighede in ’n sekere
kulturele konteks aan te leer.  Rivers (1981:188) sluit hierby aan deur te verduidelik
dat leerders die vlotheid en vorm van huistaalsprekers kan leer deur daarna te
luister, maar dat hulle die taal in sy geheel moet oefen.  ’n Heeltaalbenadering
behoort dus gevolg te word.
3.4.5 Die heeltaalbenadering en die kommunikatiewe benadering
Volgens die heeltaalbenadering word ’n taal maklik aangeleer as dit ’n eenheid
vorm, en as dit werklik en relevant is.  Alhoewel woorde, klanke, sinne en
paragrawe in die heeltaalbenadering belangrik geag word, gaan dit om die eenheid
van al hierdie dele waaruit taal opgebou is (Brechtel 1992:3,4).  Die eienskappe
van die heeltaalbenadering toon verskeie ooreenkomste met die kommunikatiewe
benadering en uitkomsgebaseerde onderrig. Brechtel (1992:4) beskryf die
heeltaalbenadering soos volg:
• Dit is leerdergesentreerd.
• Die onderwyser koester hoë verwagtings van leerders omdat hulle deur
kommunikasie verskillende geleenthede kry om te leer.
• Deur sinvolle kommunikasie vind ’n hoë vlak van taalverwerwing plaas.
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• Dit is ’n filosofiese oorsig en lyk verskillend in verskillende klaskamers.
• Leerders word aangemoedig om te waag.
• Taalvaardighede word deur interaksie ontwikkel.
• Dit gaan om taalverwerwing, met ander woorde die natuurlike, onbewuste
aanleer van taal.
• Integrasie tussen leergebiede word belangrik geag.
 
Uit die bogenoemde kenmerke word dit duidelik dat ’n heeltaalbenadering in die
kommunikatiewe benadering gevolg word en dat dit nou aansluiting vind by
uitkomsgebaseerde onderrig wat leerdergesentreerd is en wat  koöperatiewe leer
en integrasie van die verskillende leerareas voorstaan.  Taal word in die kommu-
nikatiewe benadering as ’n eenheid benader, wat onder meer beteken dat
verskillende komponente van taal nie afsonderlik onderrig word nie en dat daar op
al die aspekte van kommunikasie klem gelê word.  Die taalvaardighede luister,
praat, lees en skryf word geïntegreerd aangebied en vorm van die begin af deel van
die onderrig-leerhandelinge.  Nunan (1989:10) beskou ’n kommunikatiewe taak as 
a piece of classroom work which involves learners in comprehending,
manipulating, producing or interacting in the target language while their
attention is principally focussed on meaning rather than form.  The task
should also have a sense of completeness, being able to stand alone as a
communicative act in its own right.
Nunan se beskrywing van ’n kommunikatiewe taak laat die vraag ontstaan wat die
rol van grammatika in die kommunikatiewe benadering behoort te wees.  Soos dit
ook duidelik uit die onderstaande bespreking blyk, is hierdie rol onseker en verdien
dit kortliks aandag.
3.4.6 Die rol van grammatika  
Die rol wat grammatika in die kommunikatiewe benadering speel, is soms vaag
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gestel en dit kan tot verwarring by onderwysers en ander onderriggewers lei.  Die
prominente rol van grammatika en die aanleer van taalreëls word volgens Pawson
(1998:66) deur sommige aanhangers van die kommunikatiewe benadering
verwerp, maar die ondersteunende rol van die onderwyser met betrekking tot die
bewusmaking en onderrig van taalreëls word nie duidelik gestel nie.  Pawson
(1998:59) skryf byvoorbeeld dat leerders taalreëls self moet internaliseer, terwyl
Nunan (1991:143) sê dat “the place of grammar in the language classroom is
currently rather uncertain”.  Nassaji (2000:242) neem sterk standpunt in ten gunste
van ’n geïntegreerde benadering van struktuur en funksie, alhoewel die onsekerheid
oor hoe om dit in die klas te laat realiseer ook duidelik na vore kom:
New perspectives advocate a principled, form-focused approach to L2
learning, arguing that a totally message-based approach is inadequate for
the development of an accurate knowledge of language.  However, despite
this theoretical shift, much less is being written about how to foster this
objective in classroom context.
Thomas (2003:27) meen dat “grammar, whether English, Afrikaans or Xhosa, is no
longer taught at schools”.  Tog meen Nunan (1991:152) dat niemand wat ernstig
was oor die verwerwing van ’n addisionele taal tot dusver ontken het dat leerders
die grammatikale strukture van die doeltaal behoort te bemeester nie, maar dat die
debat voortdurend gaan oor hoe die grammatika die doeltreffendste bemeester kan
word.  Tyler en Lardiere (1996:270-285) meen dat grammatika sedert die opkoms
van die oudiolinguale metode ’n toenemend kleiner rol in taalonderrig begin speel
het.  Hulle beskou hierdie toedrag van sake as ongewens en kom in hulle artikel tot
die slotsom dat grammatika ’n sentrale rol in taalonderrig behoort te speel.  Van
Rooy en Butler (2000:194-207) voer in ’n soortgelyke argument aan dat, as dit die
doel van taalonderrig is om leerders in staat te stel om in ’n doeltaal te kan
kommunikeer, grammatika onderrig behoort te word.
Die toenemende besef van die belang van funksie (hoe taal gebruik word) én vorm
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(hoe taal gestruktureer is) in taalonderrig het waarskynlik ook ’n rol gespeel in die
herformulering van die leeruitkomste vir tale in die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring.  Die onderrig van grammatika is eksplisiet gestel en in ’n
afsonderlike leeruitkoms vervat.  Dit is in teenstelling met die vae omskrywing van
die rol van grammatika in die oorspronklike model van Kurrikulum 2005, wat tot
verwarring en ’n verskeidenheid van interpretasies aanleiding gegee het.  Die mate
waarin grammatika in uitkomsgebaseerde handboeke in aanmerking gebring word,
behoort duidelik na vore te kom in die teksanalise in hoofstuk 6 wanneer die
linguistiese intelligensie ondersoek word.
3.4.7 Die kommunikatiewe benadering en uitkomsgebaseerde onderrig
Eienskappe van verskillende metodes van en benaderings tot taalonderrig is in
Suid-Afrikaanse skole te bespeur.  Voorbeelde hiervan is vervangingstabelle wat
kenmerkend is van die oudiolinguale metode, of die fisieke uitvoer van opdragte
soos wat in die totalefisiekerespons-metode voorkom.  Tog is die dominante
benadering wat binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde onderrig gevolg word
die kommunikatiewe benadering.  As die eienskappe en die beginsels van die
kommunikatiewe benadering (soos in 3.4.2 beskryf) vergelyk word met
uitkomsgebaseerde onderrig en die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring, word
dit duidelik dat hierdie benadering uiters geskik is vir die onderrig van taal in hierdie
onderwyskonteks.  Trouens, die eienskappe van die kommunikatiewe benadering
kan herken word in sowel die kritieke uitkomste as in die leeruitkomste vir die
leerarea tale wat in die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring voorkom en in
hoofstuk 2 bespreek word.  So word daar byvoorbeeld in kritieke uitkoms 5 gemeld
dat ’n leerder in die vooruitsig gestel word wat doeltreffend deur middel van visuele,
simboliese en/of taalvaardighede in verskillende vorme kan kommunikeer.  In die
leeruitkomste vir tale word die ontwikkeling van luister-, praat-, lees-, kyk- en
skryfvaardighede in aparte uitkomste gestel.
Die verskeidenheid oefeninge en aktiwiteite wat met sowel die uitkoms-
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gebaseerde as die kommunikatiewe benadering strook, is oneindig groot – met die
voorbehoud dat hierdie oefeninge leerders geleenthede gee om 
• gestelde uitkomste te bereik
• in die doeltaal te kommunikeer
• inligting uit te ruil terwyl hulle kommunikeer
• betekenis te onderhandel en dus kritiese denkvaardighede te ontwikkel
(Richards & Rodgers 1986:76)
Die klem in leerdergesentreerde benaderings soos die kommunikatiewe
benadering skuif van onderrig-aan-leerders na taalverwerwing-deur-leerders.
Leerders aanvaar dus as individue medeverantwoordelikheid vir hulle eie leer.
Hierdie individualiteitsbeginsel is volgens Duminy en Steyn (1990:57-58) reeds van
die begin van die twintigste eeu belangrik en bekend in die onderrig-leersituasie.
Laasgenoemde beginsel hou ook verband met die teorie van meervoudige
intelligensies in dié opsig dat dit beklemtoon dat individue verskil en dat elke
individu gelei behoort te word om volgens sy/haar eie vermoë te ontwikkel.
Groepwerk, veral werk in klein groepe en in pare, word in die kommunikatiewe
benadering belangrik geag omdat dit individue in staat stel om die maksimum tyd
aan kommunikasie te bestee.  Breen en Candlin (1980:110) beskryf die rol van die
leerder in die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig soos volg:
The role of the learner as negotiator – between the self, the learning process,
and the object of learning – emerges from and interacts with the role of joint
negotiator within the group and within the classroom procedures and
activities which the group undertakes.  The implication for the learner is that
he should contribute as much as he gains, and thereby learn in an
interdependent way.
Uit bogenoemde beskrywing kan die afleiding gemaak word dat die leerder in ’n
sekere mate bepaal wat hy/sy leer.  Dit, op sy beurt, kan tot verwarring lei, omdat
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daar soms geen tekste of grammatikale reëls is om leerders te lei nie.  Verder word
daar van hulle verwag om met mekaar, eerder as met die onderwyser, te
kommunikeer.  Korreksies word nie altyd gemaak nie, en leerders is dikwels nie
vertroud met dié manier van leer nie.  Om hierdie redes kan die rol van die
onderwyser as fasiliteerder in die leerproses nie genoeg beklemtoon word nie.
Thomas (2003:28) beskryf die rol van die onderwyser in die taalklas soos volg: “The
emphasis on collaborative learning and student self-directed learning requires that
teachers be able to act as facilitators and guides, not just as language experts.”
Breen en Candlin (1980:99) se beskrywing van die rol van die taalonderwyser is
sinvol en stem grootliks ooreen met die rolle van die onderwyser soos dit in die
Norme en Standaarde vir Onderwysers (South Africa 2000) beskryf word.  Die
onderwyser vervul, volgens Breen en Candlin (1980:99), eerstens die rol van
fasiliteerder.  Verder het hy/sy die rol van organiseerder van hulpbronne, aktiwiteite
en prosedures in die klas.  Die onderwyser is ook navorser en leerder, met baie om
te bied in terme van kennis en ondervinding.  Ander rolle wat dieselfde skrywers
noem, is dié van die onderwyser as bepaler van behoeftes, berader en bestuurder.  
Ooreenkomstig die kommunikatiewe benadering word daar van die onderwyser
verwag om ’n bepaalde atmosfeer in die klas te skep sodat leerders veilig voel en
die vrymoedigheid het om die teikentaal te gebruik.  Hierdie atmosfeer in die
klaskamer en die verhouding tussen die onderwyser en sy/haar leerders behoort ’n
ondersteunende en motiverende rol in die klas te speel.
Assessering word hoofsaaklik gedoen om leerders se kommunikatiewe
bevoegdhede vas te stel.  Odendaal (1988:45) wys daarop dat leerders
byvoorbeeld behoort te kan toon dat hulle weet hoe om om verskoning te vra, iets of
iemand te beskryf of om inligting te vra.  Tradisionele toetse, wat duidelik nog ’n
plek in die onderrig-leersituasie het, toets grammatikale vaardighede, maar kan nie
al die verskillende taalvaardighede toets nie.  ’n Verskeidenheid metodes en
tegnieke behoort gebruik te word om leerders se taalvaardighede te toets (vergelyk
tabel 2.2).
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3.4.8 Voor- en nadele van die benadering
Die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig het die lig gesien in ’n tydperk toe
daar behoefte was aan ’n paradigmaskuif in taalonderrig en meer klem op
kommunikasie gelê is.  Soos enige ander benadering, het die kommunikatiewe
benadering voordele sowel as nadele.
Die belangrikste voordeel is dat dit poog om leerders toe te rus met
kommunikatiewe bevoegdheid in die teikentaal.  Onderrig-leersituasies is ’n
nabootsing van kommunikasiesituasies buite die didaktiese milieu. Sodoende leer
leerders om sinvol in die werklikheid buite die klaskamer te kan kommunikeer.
Leerders leer ook die sosiale vaardighede aan wat verband hou met die taal.
Pawson (1998:66) merk op dat grammatikale korrektheid minder belangrik as
funksionele vaardigheid in die teikentaal is.  As ’n balans tussen vlotheid en
korrektheid dus voorgestaan word, kan dit as ’n voordeel van die kommunikatiewe
benadering beskou word.  Taalvaardighede word verder geïntegreerd aangebied
en geleer, wat leerders in staat stel om natuurlik te kommunikeer.  Die leerder en
sy/haar individualiteit en behoeftes word verder in ag geneem tydens die onderrig-
leergebeure.
 
Alhoewel die benadering ongeveer die afgelope twintig jaar gebruik is om taal te
onderrig, word gevra of dit meer kon doen as vorige metodes van taalonderrig.
Freudenstein (1996:42) sê in hierdie verband: “In spite of modern objectives like
teaching communicative skills, very few students are in a position to use the foreign
language they have learned in school for communicative purposes.”
3.5 Handboeke in taalonderrig
Soos reeds in die inleiding van hierdie hoofstuk genoem, sluit die ontwerpkenmerke
van die metodologie van taalonderrig leermateriaal in.  In die voorgemelde
bespreking van die verskillende metodes en benaderings in taalonderrig het
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verskillende soorte leermateriaal wat hoofsaaklik in die onderrig-leersituasie in elke
metode gebruik is, aandag geniet.  Dit kan soos volg opgesom word:
METODE LEERMATERIAAL
Die grammatika-vertaalmetode Handboeke
Direkte metode Objekte en prente
Oudiolinguale metode Handboeke en bande met tekste
Totalefisiekerespons-metode Realia soos meubels, penne en boeke
Die stilmetode Gekleurde stafies en muurkaarte
Meelewingsonderrig Aantekeninge van onderwysers
Natuurlike benadering Handboeke en realia soos prente, brosjures
en advertensies
Suggestopedagogiek Handboeke en tekste op bande
Kommunikatiewe benadering Handboeke, taakgebaseerde materiaal en
realia
Tabel 3.2   Verskillende soorte leermateriaal in metodes en benaderings in
taalonderrig
Die afleiding kan gemaak word dat verskillende soorte leermateriaal in die loop van
jare gebruik is.  Handboeke was nie altyd die gewenste hulpmiddel nie, maar het
tog voortdurend ’n beduidende rol as hulpmiddel in taalonderrig bly speel.
Hutchinson en Torres (1994:317) sê hieroor: “Textbooks survive and prosper
primarily because they are the most convenient means of providing the structure that
the teaching-learning system ... requires.”  Omdat ’n teksanalise in hierdie studie
gedoen word deur handboeke te gebruik wat uitkomsgerig en volgens die
kommunikatiewe benadering geskryf is, geniet die rol van handboeke in die
onderrig-leersituasie vervolgens aandag.
Handboeke het oor die jare heen ’n belangrike rol as hulpmiddel in die klaskamer
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gespeel, en soos Franssen (1989:31) tereg opmerk, is dit – ten spyte van moderne
hulpmiddels soos die rekenaar – ’n vanselfsprekende verskynsel.  Soos wat die
geval is in lande soos Nederland (vergelyk De Jong & Lagerweij 1989:11), geld die
beginsel van ’n vrye mark wat betref die ontwikkeling en verspreiding van
handboeke, wat gegrond is op vraag en aanbod, ook in Suid-Afrika.  As ’n
handboek met ander woorde as goed beskou word en aan die behoeftes van ’n
gegewe onderrigsituasie voldoen, word dit gekies.
Die velde van die ontwikkeling, keuse en die gebruik van handboeke is omvangryk
en word met die hulp van moderne tegnologie steeds groter.  Omdat  die
ontwikkeling van handboeke tegnologies al makliker word, word die verskeidenheid
handboeke in taalonderrig al groter, wat van die onderwyser kundigheid met
betrekking tot seleksie vra.  In die vorige onderrigbedeling het elke provinsie in
Suid-Afrika oor die sillabus en handboeke wat in blanke skole gebruik is, besluit.
Volgens Du Preez (1982:22) is swart skole nasionaal bestuur deur die
Departement van Onderwys en Opleiding en het alle skole dieselfde sillabus en
handboeke gebruik.  
3.5.1 Kriteria vir die seleksie van handboeke
Van Els, Bongaerts, Extra, Van Os en Janssen-van Dieten (1984:299) verskaf die
volgende breë raamwerk vir die keuse van handboeke vir die klaskamer: “Fixed
points of reference for the selection of any textbook are the objectives, the
curriculum, the teaching situation in question, and the way in which the school is
structured.” 
Die vraag ontstaan watter kriteria gebruik behoort te word wanneer daar op
bepaalde handboeke in die klaskamer besluit word.  Kriteria is iets waaroor daar
waarskynlik dikwels gedink en gepraat word, maar om vasgestelde kriteria te vind
waarvolgens handboeke gekies word, is egter nie ’n maklike taak nie.  Kriteria
wissel gedurig na gelang van die perspektief waaruit dit benader word.  Von Staden
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(1989:61-67) bekyk kriteria vanuit die akademikus se perspektief, en ag die
volgende punte as belangrik wanneer handboeke vir die klaskamer gekies word:
• Die oogmerke met die boek is duidelik gestel.
• Dit is volgens die huidige kurrikulum geskryf.
• Dit is gepas vir die bepaalde teikengroep.
• Sinvolle integreerbaarheid met die res van die vakinhoud is moontlik.
• Die metode en strategieë (tegnieke) is gepas.
• Die handboek is korrek en resent.
• Dit is objektief, onbevooroordeeld en betroubaar.
• Dit is maklik interpreteerbaar.
• Dit is realisties en volledig aangebied.
• Dit prikkel leerders se belangstelling en motiveer hulle.
• Prikkelvrae en opdragte, wat verrykingsoefeninge insluit, is ingesluit.
• Die instruksies oor hoe inhoud hanteer en benader moet word, is duidelik
gestel.
• Voldoende geleentheid vir oefeninge en die herhaling van belangrike
aspekte is gegee.
• Visuele tekste is sinvol en geïntegreerd aangebied om sodoende ’n
gebalanseerde teks te vorm.
• Ander vakterreine is aangeraak om die leerder ’n wyer perspektief te gee.
• Die leerstof is georganiseerd en met kontinuïteit aangebied.
• Handboeke verwys na die praktyk buite die klaskamer.
• Dit is bekostigbaar.
• In sommige vakke is dit wenslik om ’n handleiding vir onderwysers in te sluit.
Dudley H Schroeder, die uitvoerende direkteur vir die Uitgewersvereniging van
Suid-Afrika, bied die volgende kriteria vanuit die perspektief van die uitgewer (The
Teacher 2004):
• Die uiteensetting en die taal van die handboek is op die vlak van die
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leerders.
• Dit is vir die huidige kurrikulum geskryf.
• Die aktiwiteite moedig leerders aan om hulle kennis en vaardighede te
gebruik.
• Die handboek motiveer leerders en nooi hulle uit om daarin te werk.
• Dit bied geleenthede aan leerders om hulle eie vordering te bepaal.
• Die handboek is logies uiteengesit.
• Die gehalte van die handboek is sodanig dat dit vir ’n tydperk van ten minste
drie jaar gebruik kan word.
• Dit is bekostigbaar.
Die perspektief van die Departement van Onderwys word weergegee in
Omsendminuut 40 van 2000 (Gauteng Department of Education 2000:8) waarin die
volgende kriteria vir leermateriaal vir tale soos volg gestel word:
• Die materiaal is geskik vir huistaal of ’n addisionele taal.
• Dit is gepas vir die teikengroep. 
• Die inligting in die leermateriaal is akkuraat.
• Die inligting is interessant genoeg aangebied sodat leerders hulle
taalvaardighede kan ontwikkel.
• Genoeg geleentheid word gegee om leerders se mondelinge taalvaar-
dighede te ontwikkel.
• Visuele en luistervaardighede word ontwikkel.
• Aktiewe leerderbetrokkenheid word veronderstel.
• Geleentheid word gebied vir verrykende oefeninge.
• Die lees en begrip van verskillende soorte tekste word veronderstel.
• Inligting word logies aangebied en toon progressie.
• Outentieke voorbeelde en gevalstudies is ingesluit.
• Geleentheid word gebied om taalvaardighede met mekaar te integreer.
• Deurlopende uitkomsgebaseerde assessering is ingesluit.
• Genoeg ondersteuning word aan onderwysers gegee.
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• Alle nodige kennis en vaardighede op die betrokke vlak is gedek.
• Aandag word aan taalstrukture en -gebruike gegee.
• Die materiaal bevorder taal oor die kurrikulum heen.
• Leerders kry voldoende geleentheid om inligting uit ’n verskeidenheid bronne
te versamel.
• Veeltaligheid en respek vir ander tale word bevorder.
• Die materiaal bevorder ’n kritiese bewustheid van taalgebruik.
• Die hoeveelheid werk in die leermateriaal is realisties.
Soos wat duidelik uit die kriteria blyk, kan talryke faktore tydens die keuse van
handboeke in berekening gebring word.  Daar is ook ’n groot mate van oorvleueling
tussen die drie groepe kriteria wat vanuit verskillende perspektiewe saamgestel is.
Kilfoil en Van der Walt (1997:54) verwys na handboeke wat volgens die
kommunikatiewe benadering geskryf is, en meen dat handboeke aan die volgende
vereistes behoort te voldoen:
• Dit moet gekontekstualiseerd wees.
• Dit moet by die ouderdom en belangstelling van die leerders aanpas. 
• Dit moet op betekenis eerder as vorm fokus.
• Dit moet ’n duidelike funksionele doel hê.
• Dit moet outentiek wees.
Kilfoil en Van der Walt (1997:54) meen verder dat goeie plaaslik geskrewe
handboeke in Suid-Afrika beskikbaar is.  Volgens dieselfde skrywers is die
probleem met boeke wat byvoorbeeld in Engeland of die VSA geskryf is, dat die
woordeskat en kulturele konteks in baie gevalle te vreemd is vir die leerder in Suid-
Afrika. Hierdie standpunt word ook in die onderhawige navorsing gehuldig, maar
handboeke behoort egter nie net op die Suid-Afrikaanse konteks te fokus nie en
leerders behoort ook aan verskillende kulture en kontekste blootgestel te word.
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3.5.2 Die gebruik van handboeke in die klaskamer
Een van die punte van kritiek teen die inhoudgebaseerde onderrigbenadering is die
feit dat onderwysers soms te veel op die handboek aangewese was.  Die gevaar
van hierdie afhanklikheid van handboeke is dat dit onderwysers van hulle
verantwoordelikheid kan kwytskeld.  Volgens Hutchinson en Torres (1994:315-328)
vertrou onderwysers dan dat die skrywers van handboeke die regte besluite
geneem het betreffende materiaal en take.  Dit is egter nie altyd die geval nie.  In
navorsing deur Orpwood (1980:16, 17) en Reynolds (1981:37-42) oor die inhoud
van skoolhandboeke in Kanada en die VSA onderskeidelik, wys albei skrywers
daarop dat die kultuur en die leefwyse van die mense in die betrokke lande nie
voldoende in die handboeke weerspieël word nie, en dat skrywers van handboeke
neig om hulle eie alternatiewe kurrikulum te produseer.  Hierdie probleem het ook in
die Suid-Afrikaanse konteks voorgekom in handboeke wat voor 1994 geskryf is.
Gedurende hierdie tydperk het handboeke hoofsaaklik die blanke of Westerse
kultuur en verwysingsraamwerk verteenwoordig.  Sedert die demokratiese
verkiesing en die implementering van uitkomsgebaseerde onderrig heers daar ’n
groter bewustheid van die verskeidenheid kulture en groepe, en verteenwoordig
handboeke die verskillende groepe van die Suid-Afrikaanse samelewing.   
Die oordrewe afhanklikheid van handboeke en die kritiek daarop het tot ’n soort
antagonisme teen die gebruik van handboeke in uitkomsgebaseerde onderrig
gelei.  In antwoord op hierdie antagonisme het onderwysers toenemend begin
gebruik maak van selfontwikkelde leermateriaal (wat meestal uit verskillende
handboeke gehaal is) en outentieke materiaal soos tydskrifte, advertensies en
pamflette.  Van der Horst en McDonald (2001:26) stel dit egter duidelik dat ’n goeie
handboek van onskatbare waarde kan wees as hulpmiddel in uitkomsgebaseerde
onderrig. 
Die verandering na uitkomsgebaseerde onderrig en die kommunikatiewe
benadering het aanpassings van onderwysers in Suid-Afrika gevra.  Verandering
135
kan ontwrigtend wees en onderwysers bedreig, wat tot weerstand kan lei.  Om die
oorgang na die nuwe benadering makliker te maak, het onderwysers ondersteuning
nodig.  Handboeke kan in hierdie opsig van groot waarde wees: hulle bied
ondersteuning omdat hulle gestruktureerd is en nuwe inligting stelselmatig
oordra (Hutchinson & Torres 1994:322-323).  Die vakke wat in die
inhoudgebaseerde onderrigbenadering aangebied is, is in uitkomsgebaseerde
onderrig met leerareas vervang, en onderwysers moet soms nuwe leerareas (soos
tegnologie) of leerareas waarvan hulle nie voldoende kennis het nie, aanbied.  In
hierdie opsig kan handboeke ook ’n besondere bydrae lewer. Dit sou sinvol wees
om onderwysers te verplig om handboeke te raadpleeg vir leiding betreffende
inhoude sowel as aanbiedingswyses.  Hierdie argument word ondersteun deur die
volgende bevinding uit ’n navorsingsverslag van die Presidential Education
Initiative (PEI).  Die verslag, wat in 1999 vrygestel is, volg op landwye navorsing wat
oor verskeie opvoedkundige kwessies in skole in Suid-Afrika onderneem is.  Die
bevinding lui: “One of the most consistent findings of a number of PEI projects
pointed to teachers’ low levels of conceptual knowledge, their poor grasp of their
subjects and the range of errors made in the content and concepts presented in their
lessons” (Taylor & Vinjevold 1999:139).
Die verslag van die hersieningskomitee oor Kurrikulum 2005 in sy oorspronklike
vorm bied ’n lys van kritieke aspekte wat die nuwe kurrikulum moet versterk,
waaronder “the production of learner support materials – especially textbooks –
which should become the responsibility of publishers or dedicated units or institutes”
(Department of Education 2000:6).  Na aanleiding van die neiging in
uitkomsgebaseerde onderrig om self leermateriaal te ontwikkel, word die volgende
in dieselfde dokument gesê: “In the majority of contexts, teachers do not have the
time, resources and often skill to develop their own materials” (Department of
Education 2000:14).  
Alhoewel handboeke nie die enigste leermateriaal in die kommunikatiewe
benadering is en ook nie behoort te wees nie, en sommiges die gebruik van
136
handboeke selfs teenstaan (vergelyk Weimann 1996:112), is daar verskeie
argumente wat die gebruik van gestruktureerde handboeke bepleit (vergelyk
Hutchinson & Torres 1994:315-328).  Jonathan Jansen, dekaan van die fakulteit
opvoedkunde aan die Universiteit van Pretoria, raak ook die kwessie van die
noodsaaklikheid van handboeke in Suid-Afrikaanse skole aan in ’n ope brief aan
die nuwe minister van onderwys (Beeld 2004:8).  Hy doen ’n beroep op die minister
om die essensie van gehalte-onderwys onder die loep te neem, en een van die
punte wat hy noem, is dat elke leerder ’n handboek behoort te hê. 
Die gebruik van handboeke is des te belangriker as onderwysers nie voldoende
opgelei is of ’n grondige kennis van die beginsels van die kommunikatiewe
benadering het nie.  Verskeie navorsers bespreek die feit dat alle onderwysers nie
bevoeg is om die kommunikatiewe benadering reg te implementeer nie (vergelyk
byvoorbeeld Swan 1985:76-87 en Thompson 1996:9-15).
 
Die afleiding kan gemaak word dat handboeke ’n basisbron behoort te wees wat
ander taakgerigte materiaal en realia voorstel en ook wenke en riglyne verskaf vir
die gebruik daarvan, sonder om voorskriftelik op te tree.  Nunan (1991:209) merk
tereg op dat handboeke soms aangepas behoort te word omdat hulle nie die
behoeftes van alle leerders aanspreek nie.  Handboeke behoort verder ook
gegradeerde tekste en aktiwiteite te bevat sodat onderwysers aan die behoeftes
van verskillende leerders kan voldoen.  Whitely (1993:149) stel voor dat meer
moeite gedoen moet word om kommunikatiewe handboeke en ander
ondersteuningsmateriaal te ontwikkel sodat onderwysers kan sien hoe taal
betekenisvol en doelgerig aangewend kan word.  Onderwysers word sodoende aan
goeie voorbeelde blootgestel en dit help hulle terselfdertyd om die benadering met
meer selfvertroue te implementeer.
Uit die voorgaande argumente blyk dit dat handboeke ’n belangrike en inderdaad
noodsaaklike rol speel in die klaskamer en meer spesifiek in die suksesvolle
implementering van uitkomsgebaseerde onderrig.  Om hierdie rede word
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handboeke ook in die teksanalise in hoofstuk 6 gebruik.  Waar beskikbaar, is
taalhandboeke wat ontwikkel is nadat die aanbevelings deur die
hersieningskomitee gedoen is, in die teksanalise gebruik.
3.6 Moontlikhede vir taalonderrig in die toekoms
Alhoewel die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig al vir meer as twintig jaar
gebruik word, is dit onwaarskynlik dat dit vir altyd so sal bly.  Uit die bespreking van
die verskillende metodes en benaderings in taalonderrig blyk dit dat die meeste
daarvan net vir sekere tydperke met groot entoesiasme gevolg word voordat daar
aanbeweeg word na metodes wat meer toepaslik is vir ’n steeds veranderende
samelewing.  Weimann (1996:47) sê in hierdie verband: “As many linguists and
teachers realise that a particular system of [language] teaching is not meeting the
needs of a society, they have initiated a search for a ‘new’ approach, one which will
solve the problems perceived to stem from flaws in a current approach or method.”
Die vraag ontstaan hoe die toekoms daar uitsien wat benaderings tot taalonderrig
betref.  Onderwysers het ’n groter verskeidenheid van metodologiese opsies as ooit
tevore.  Metodes en tekste kan gekies word om aan te pas by leerders se
behoeftes en by onderwysers se voorkeure.  Rodgers (2001) en Kilfoil en Van der
Walt (1997:27) is dit eens dat daar uit verskeie oorde aangeneem word dat die
huidige tendense verfyn sal word en dat taalpraktisyns eklekties te werk behoort te
gaan.  Tog is daar in die toekoms moontlikhede vir benaderings tot taalonderrig
met fokuspunte wat nie noodwendig in die verlede in ag geneem is nie.  So meen
Rodgers (2001) dat die benadering van meervoudige intelligensies een van die
benaderings tot taalonderrig is wat in die volgende dekades aandag sal geniet.
Rodgers (2001) verskaf verder ’n tabel met die agt intelligensies soos dit deur





lesings, werksvelle, woordspeletjies, joernale,
debatte
Logies-wiskundig legkaarte, skattings, probleemoplossing
Ruimtelik
kaarte, diagramme, grafiese organiseerders,
tekeninge, films
Liggaamlik-kinesteties mimiek, kuns, demonstrasies
Musikaal sang, poësie, stemmingsmusiek
Interpersoonlik groepwerk, klasprojekte
Intrapersoonlik refleksietake
Naturalisties uitstappies in die veld, projekte waar diere en plante
gebruik word
Tabel 3.3  Die verskillende intelligensies en gepaardgaande taalverwante
aktiwiteite
Die uitdaging is om bogenoemde intelligensies in leerders te identifiseer en
opdragte te kies wat by hulle intelligensies aansluit.  In hierdie studie word nagevors
of leerders se verskillende intelligensies in taalhandboeke aangespreek word en in
watter mate opdragte gekies word om die verskillende intelligensies te
akkommodeer.  In die volgende hoofstuk word die verskillende intelligensies asook
hulle verband met taalonderrig verder bespreek.
3.7 Samevatting
Die metodes en benaderings wat oor die afgelope dekades in taalonderrig gevolg
is, dui aan hoe taalonderrig met verloop van tyd ontwikkel en verander het om by
veranderende omstandighede en behoeftes aan te pas.  Alhoewel sommige van die
metodes en benaderings gedurende sekere tydperke groot aansien geniet het, is
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dit met verloop van tyd aangepas en verander om "beter" metodes die lig te laat
sien.  Sommige van die metodes en benaderings wat bespreek is, het tot die
ontstaan van die kommunikatiewe benadering aanleiding gegee, en dit is die
benadering wat tans hoofsaaklik in taalonderrig in Suid-Afrika, trouens oor die hele
wêreld, verkies word.  
In die bespreking van die verskillende metodes en benaderings het die gebruik van
leermateriaal ook ter sprake gekom.  Alhoewel handboeke as leermateriaal nie
altyd voorrang geniet het in die ondersteuning van die onderrig-leersituasie nie, het
dit behoue gebly en word dit ook in die kommunikatiewe benadering tot
taalonderrig gebruik.  Trouens, pleidooie vir die gebruik van goeie handboeke word
toenemend uit verskillende oorde gelewer.  
Die res van hierdie studie word aan die bespreking van meervoudige intelligensies
gewy voordat daar empiries te werk gegaan word om vas te stel hoe die
verskillende intelligensies in taalhandboeke figureer.       
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Hoofstuk 4
Die teorie van meervoudige intelligensies
4.1 Inleiding
In sy soeke na teoretiese begrondings vir die siening dat die mens se vermoë veel
wyer strek as sy/haar intelligensiekwosiënt (IK), het Howard Gardner sy teorie van
meervoudige intelligensies (MI) geformuleer.  Die teorie het in die 1980's ontstaan
en is sedertdien deur Gardner self, asook deur verskeie opvoedkundiges soos
Thomas Armstrong, Tom Hatch en Sue Teele, verfyn.  Vandag word die MI-teorie
deur vele opvoedkundiges as ’n teoretiese raamwerk in die opvoedkunde gebruik.
Volgens die teorie word intelligensie beskou as die pluralistiese vermoë van die
mens en kan elkeen van hierdie vermoëns ontwikkel word.  Hierdie siening van
intelligensie is ’n produk van voortdurende navorsing wat sedert die vroeë
negentienhonderds oor menslike intelligensie gedoen is.  Navorsing wat tot die MI-
teorie gelei het, verdien eerstens in die hoofstuk aandag.  Daarna word die teorie
van meervoudige intelligensies bespreek en laastens word die implikasies van die
teorie vir taalonderrig en die opvoedkunde in die algemeen onder die loep geneem.
4.2 Agtergrond
Pettijohn (1991:145-146) sê dat alhoewel psigoloë nie oor ’n enkele definisie vir die
begrip intelligensie ooreenstem nie, hulle dit tog eens is dat dit gaan oor die
vermoë om te leer en om gedrag dienooreenkomstig aan te pas.  Verskillende
bronne bied wyduiteenlopende definisies vir die term intelligensie.  So definieer die
Oxford Dictionary intelligensie as “the ability to acquire and apply knowledge and
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skills”, terwyl die Handbook of psychological terms die term heelwat wyer definieer:
“a broad concept variously defined; e.g., ability to adjust to a novel situation making
best use of past experience; ability to think abstractly; ability to organize parts of a
situation into a coherent whole (from the Latin intelligere, to relate or organize); the
speed and the accuracy with which an individual performs in a graded series of test
items.”  In ’n bespreking van die begrip intelligensie verwys Neisser, Boodoo,
Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin, Perlof, Sternberg en Urbina
(1996:77) ook na ’n wyer betekenis van die begrip in hulle stelling dat “individuals
differ from one another in their ability to understand complex ideas, to adapt
effectively to the environment, to learn from experience, to engage in various forms
of reasoning, to overcome obstacles by taking thought”.
Verskeie instrumente is deur die jare heen ontwikkel om die mens se intelligensie te
meet.   Die eerste noemenswaardige instrument het gevolg op die opdrag van die
Franse onderwysowerhede aan Alfred Binet en sy kollega, Théodore Simon, om
vas te stel welke leerders gevaar loop om nie sukses op skool te behaal nie.
Hierdie instrument, wat ’n persoon se intelligensie met ’n syfer aandui en later as die
IK-toets bekend sou staan, is in die vroeë negentienhonderds ontwikkel en in The
development of intelligence in children (Binet & Simon 1916) bekend gestel. 
IK-toetse is gaandeweg wêreldwyd – ook in Suid-Afrika – gebruik om vas te stel of
leerders volgens hulle vermoë presteer.  Met ’n potlood en bladsye vol vrae is
leerders se intelligensie getoets sonder inagneming van individuele “niestandaard-”
sterk punte of potensiaal.  Verder is daar, volgens Biggs en Moore (1993:153), nie
nagevors hoe intelligensie “werk” nie, hoe antwoorde gekry of probleme opgelos is
in die toetse nie, en is die toets opgestel met die doel om regte antwoorde te tel.
Dieselfde skrywers wys verder daarop dat die resultate van IK-toetse tussen
verskillende kulturele groepe grootliks verskil het (Biggs & Moore 1993:153).  In die
Suid-Afrikaanse konteks is dit veral van belang om van laasgenoemde aspek
kennis te neem omdat daar soveel verskillende kulturele groepe in die land is.  
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Die siening van intelligensie as die mens se eenvormige kognitiewe vermoë het
gaandeweg uit verskeie oorde kritiek ontvang (vergelyk Gardner 1999b:18-25).
Hierdie eenvormige faktor vir intelligensie staan in die literatuur algemeen bekend
as g vir “general factor” en is in 1927 deur Charles Spearman bekend gestel.
Volgens Spearman, en later ook ander gesaghebbende psigoloë soos Arthur
Jensen en John Carroll, word g duidelik nadat IK-toetse geanaliseer is (vergelyk in
hierdie verband ’n bespreking deur Gottfredson 1998). 
Ten spyte van toenemende kritiek op g en die siening dat die mens se kognitiewe
vermoë eenvormig is, is dit volgens Gardner (1999b:18) verrassend dat daar
gedurende die volgende paar dekades geen noemenswaardige ontwikkelings
plaasgevind het op die gebied van intelligensie en instrumente om dit te meet nie.
Dit was eers in die veertigerjare dat Wechsler vir die eerste keer sedert Binet se
intelligensietoetse nuwe skale ontwikkel het om intelligensie te toets.  Volgens Teele
(2000:4) het Wechsler die eerste pogings aangewend om die verskillende aspekte
van intelligensie te erken.  
Die standpunt wat in hierdie studie gehuldig word, is dat IK-toetse in sekere
omstandighede waarde kan hê as ’n behoefte byvoorbeeld bestaan om kognitiewe
vermoëns soos die linguistiese en die logies-wiskundige intelligensies te toets.
Hierdie siening sluit by Sternberg (1985:299) aan wat sê: “IQ tests work only for
some people some of the time”.  Dat IK-toetse soms waardevol kan wees maar in
ander gevalle tekort kan skiet, blyk ook uit Goleman (2001) se opmerking oor die
verskeidenheid van intelligensies: “Some abilities are purely cognitive, like IQ or
technical expertise. Other abilities integrate thought with feeling and fall within the
domain of emotional intelligence, a term that highlights the crucial role of emotion in
their performance”.
Gedurende die sestigerjare het Jean Piaget baanbrekerswerk gedoen op die
gebied van die ontwikkelingspsigologie.  Hy kies die fase-konsep om die
intellektuele ontwikkeling van die kind te beskryf.  Op grond van sy siening van
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universele ontwikkeling gaan kinders deur verskeie fases van ontwikkeling.  Dit
geskied by alle kinders teen ongeveer dieselfde pas en op dieselfde terreine, en
een fase is in ’n groot mate bepalend vir wat in ’n volgende fase gaan gebeur
(Piaget 1969:3).  Volgens Piaget (1969:3, 4) word die grondslag vir die kind se
kognitiewe substrukture, wat die vertrekpunt vir sy/haar intelligensie is, gedurende
die eerste fase, die sensories-motoriese fase (geboorte tot 2 jaar), gelê.  Die ander
fases wat Piaget in die ontwikkelingsproses van die kind onderskei, is die
preoperasionele fase (2 tot 7 jaar), die konkreet-operasionele fase (7 tot 11 jaar) en
laastens die formeel-operasionele fase (11 jaar en ouer). Alhoewel hierdie teorie ’n
sinvolle raamwerk vir die mens se intellektuele ontwikkeling verskaf, het dit in die
sewentigerjare toenemend weerstand gekry (vergelyk Van Rensburg 1973:234-
260).  Vir die doel van hierdie studie is dit belangrik om kennis te neem daarvan dat
verskeie studies (vergelyk Van Rensburg 1973, Siegel & Brainerd 1978, Cohen
1983 en Campbell 2002) aangetoon het dat – anders as wat Piaget bevind het –
die ontwikkeling van ’n kind gedurende een fase nie voorspelbaar is op grond van
sy/haar ontwikkeling in ’n vorige fase nie.  Ontwikkeling op verskillende gebiede in
een fase kan verder ook noemenswaardige verskille toon. 
Gardner en Wolf en ’n aantal kollegas het in 1983 – in die sogenaamde Project
Zero – navorsing gedoen op verskeie terreine van die kunste soos musiek, drama
en teken. Gardner en sy kollegas het Piaget se teorie eensydig bevind, omdat hulle
vasgestel het dat prestasies op hierdie gebiede van die kunste in een
ontwikkelingsfase grootliks onafhanklik is van prestasies op gebiede soos
wiskunde en taal (Hatch & Gardner in Lubisi 1999:137). Hatch en Gardner se
navorsing toon aan dat intelligensie verskillende aspekte behels, en dat leerders nie
noodwendig op alle gebiede in dieselfde mate ontwikkel nie.
Vanuit ’n psigobiologiese benadering het studies oor die brein ook bevind dat
intelligensie verskillende fasette het.  Daar is bevind dat aanleg en kennis nie
geskei kan word nie, en dat veranderlikes soos die omgewing en motivering asook
biologiese en metakognitiewe veranderlikes ’n rol speel in intelligensie (vergelyk
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byvoorbeeld Reed & Jensen 1993 en Sylwester 1995).  Teele (2000:11) bou op
hierdie siening voort deur te sê dat die ontwikkeling van die brein ’n lewenslange
proses is en dat veranderings betreffende lewensondervindings, situasies en
omstandighede die ontwikkeling van verskillende aspekte van intelligensie
beïnvloed.
Volgens Teele (2000:12) dui die psigometriese benadering, ontwikkelings-
psigologie en die psigobiologiese benadering tot intelligensie sterk daarop dat
intelligensie kompleks is, verskeie fasette het, en dat dit nie ’n eenvormige, maklik
definieerbare term is wat met ’n enkele toets bepaal kan word nie.  Alhoewel IK-
toetse in sekere gevalle ’n doel dien, soos om vas te stel wat leerders se
bevoegdhede in sekere skoolvakke is, verskaf dit, soos wat Christison (1998) tereg
opmerk, beperkte inligting en toon dit weinig aan van leerders se latere sukses in
die lewe.  IK-toetse kan nie gesien word as die enigste manier om te bepaal hoe
intelligent ’n leerder is nie en intelligensie kan dus nie vanuit ’n enkele perspektief
benader word nie.  Gardner (1999a:90) meen  dat ’n noemenswaardige oplewing in
die idee van ’n verskeidenheid van intelligensies dan ook gedurende die laaste jare
plaasgevind het.
Sosiale intelligensie is een faset van intelligensie wat na bogenoemde
verskeidenheid verwys en ook nóú aansluit by Pettijohn se verwysing na wat
intelligensie behels.  Thorndike omskryf die term, wat hy reeds in 1920 bekend
gestel het, soos volg: “By social intelligence is meant the ability to understand and
manage men and women, boys and girls – to act wisely in human relations”
(Thorndike 1920:228).  Sosiale intelligensie is egter nie deur alle psigoloë as
noemenswaardig beskou nie.  Weschler (1958:75) sê byvoorbeeld dat sosiale
intelligensie na algemene intelligensie verwys wat in sosiale situasies gebruik word.
Sosiale intelligensie het in die loop van jare as ’n besondere aspek van intelligensie
bly voortbestaan, en het in 1995 opnuut belangstelling gewek met die vrystelling van
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die psigoloog, David Goleman, se boek Emotional Intelligence.  Dit het onmiddellik
wye opspraak verwek, en in 2001 is 5 miljoen kopieë reeds wêreldwyd gedruk.
Goleman (2001), asook navorsers soos Hein (2004) en Recker (2001), meen dat
emosionele intelligensie sy oorsprong in Thorndike se idee van sosiale
intelligensie het, en dat die twee terme na dieselfde aspek van intelligensie verwys.
Sosiale of emosionele intelligensie vind ook, soos wat later in hierdie hoofstuk
duidelik sal word, noue aansluiting by Gardner se interpersoonlike en
intrapersoonlike intelligensie. Goleman (2001)  definieer emosionele intelligensie
ook in hierdie twee kategorieë, naamlik selfkennis en insig in ander mense se
emosies: “Emotional intelligence, at the most general level, refers to the abilities to
recognize and regulate emotions in ourselves and in others.”  Hierdie definisie
staan in kontras met Binet se siening van intelligensie wat op die kognitiewe aspek
fokus.  Goleman (2001) self kontrasteer IK met emosionele intelligensie en is van
mening dat, alhoewel albei belangrik is, emosionele intelligensie belangriker as IK
is vir individue om suksesvolle lewens te lei.  In laasgenoemde bron verwys
Goleman spesifiek na die belang van emosionele intelligensie in die werkplek.
Alhoewel Goleman en andere se navorsing oor emosionele intelligensie besondere
waarde het en daarop dui dat intelligensie verskeie aspekte behels, neem dit nie
intelligensie in sy totaliteit in ag nie.
Howard Gardner (1983) en Robert Sternberg (1985) het op grond van hulle
onderskeie gebiede van navorsing met verskillende teorieë bevestig dat
intelligensie meervoudig is.  In sy boek Beyond IQ: A Triarchic Theory of Human
Intelligence (1985), onderskei Sternberg drie subteorieë in sy teorie van
intelligensie, naamlik ’n kontekstuele subteorie, die subteorie van ervaring  en die
komponensiële subteorie.  Die kontekstuele subteorie verwys na die feit dat
intelligensie grootliks afhanklik is van die sosiokulturele konteks waarin ’n individu
funksioneer.  Dit gaan dus om die eksterne wêreld waarin ’n individu leef.  Die
subteorie van ervaring erken die rol wat ervaring in elke spesifieke taak of
situasie speel.  Dit behels die interne sowel as die eksterne wêreld van die individu.
Die laaste subteorie, naamlik die komponensiële subteorie, spesifiseer die
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verskillende komponente en strukture onderliggend aan intelligente gedrag en
behels die interne wêreld van die individu.  Gesamentlik vorm hierdie subteorieë
volgens Sternberg (1985:xi-xii) die geheel van menslike intelligensie.  
Dit is egter die teorie van Howard Gardner wat met sy teorie van meervoudige
intelligensies die opvoedkunde wêreldwyd vir altyd verander het.  Haggerty
(1995:36) meen dat Gardner se teorie leer en intelligensie op ’n totaal nuwe manier
benader, en dat dit opvoedkundiges wêreldwyd genoop het om gevestigde
metodes in die pedagogiek te heroorweeg.  Die teorie van meervoudige
intelligensies geniet vervolgens in hierdie hoofstuk aandag.
4.3 Die teorie van meervoudige intelligensies
4.3.1 Inleiding
Gardner, ’n psigoloog van Harvard, het aanvanklik die teorie van meervoudige
intelligensies in sy boek Frames of Mind (1983) bekend gestel aan persone wat sy
spesialiteitsarea, naamlik die ontwikkelingspsigologie, met hom deel.  Volgens
Gardner (1999b:97) is dit geldig om sy siening en bevindings as ’n teorie te beskou
omdat dit
• ’n duidelik geformuleerde definisie bevat van wat intelligensie is
• kriteria bevat op grond waarvan die intelligensies gekies is
• data bevat wat die aanneemlikheid van elke intelligensie stel
• metodes ingebou het om die formulering te hersien
Tot sy verbasing het Gardner se teorie veel meer reaksie by onderwysers en ander
opvoedkundiges uitgelok as wat die geval in die kognitiewe en die
ontwikkelingspsigologie was (Gardner 2003:4).  Die opvoedkundige implikasies
van die teorie van meervoudige intelligensies kan nie geringgeskat word nie.  Dit is
juis hierdie implikasies en die moontlikhede wat daarmee gepaardgaan, wat in dié
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studie aandag geniet.
Gardner se teorie het verskeie opvoedkundiges regoor die wêreld laat besef dat
die tradisionele skolestelsel hoofsaaklik fokus op die ontwikkeling van leerders se
linguistiese en logies-wiskundige intelligensie, terwyl ander intelligensies in die
meeste gevalle nie dieselfde ondersteuning geniet nie (vergelyk Walters 1992,
Morgan 1996 en Campbell 1997).  Volgens Sternberg (1998:26) kan hierdie
tradisionele benadering leerders se prestasies negatief beïnvloed en verder tot ’n
gebrek aan motivering lei.  
Een manier om leerders wat nie noodwendig oor ’n sterk linguistiese en/of logies-
wiskundige intelligensie beskik nie, tot hulle reg te laat kom, is om Gardner se teorie
van meervoudige intelligensies as raamwerk te gebruik.  As die teorie van MI in die
onderrig-leersituasie gebruik word, kan leerders die geleenthied kry om take te
voltooi deur hulle sterk intelligensies te gebruik, wat tot gevolg het dat hulle
gemotiveerd is om ’n bepaalde taak te voltooi, hulle meer krities dink en ook meer
diepte in hulle studie ervaar (Campbell 1997).  Die positiewe gevolge spruit dus
voort uit die feit dat daar op leerders se sterk punte gefokus word.  
4.3.2 ’n Meer omvattende begrip van intelligensie
Dit was byna tagtig jaar na Binet se eerste IK-toetse dat Gardner se boek Frames
of Mind (1983) verskyn het waarin hy beweer dat intelligensie baie wyer gesien
behoort te word as ’n IK-punt en dat menslike potensiaal nie by hierdie punt eindig
nie.  Sy teorie van meervoudige intelligensies het aanvanklik in die VSA, maar baie
vinnig ook wêreldwyd, ondersteuning gekry.  Volgens Gardner se teorie is leerders
met ’n IK van meer as 130 ook nie noodwendig die enigste begaafde leerders nie,
want “(e)r bestaat verschillende begaafdheden” (Dudink 1989:39).  Mary Ann
Christison, professor in Engels tweedetaalonderrig, wat wyd gepubliseer het oor
meervoudige intelligensies en tweedetaalonderrig, sê die volgende van die begrip
intelligensie en die teorie van meervoudige intelligensies:
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Ever since my first year of teaching in 1970, I have been troubled greatly by
the concept of intelligence as a static construct.  It didn’t seem to make sense
when I applied it to my students. My students demonstrated so many different
individual strengths and skills, and they were constantly changing, learning,
and growing.  If someone had asked me to select my most intelligent student,
I couldn’t have done so.  My experiences as an educator were teaching me
that intelligence was not just one form of cognition that cut across all human
thinking.  Rather, intelligence com-prised quite possibly different
intelligences.  It took me almost 20 years to find the theory that supported my
beliefs and experiences.
Alhoewel Gardner in sy aanvanklike navorsing verskillende terme vir individue se
sterk punte oorweeg het, byvoorbeeld vaardighede, begaafdhede, talente en
bekwaamhede, het probleme wat hy met daardie terme ervaar het, hom laat besluit
op die term “intelligensie” (Gardner 1999b:33).  Hierdie term sou waarskynlik ook
heelwat meer reaksie uitlok as terme soos talente of begaafdhede.  Intelligensie
word met Gardner se teorie vanuit ’n nuwe perspek-tief benader, naamlik dat die
mens se kognitiewe vermoë pluralisties is en nie tot ’n punt op papier verskraal kan
word nie.  Volgens Gardner (1999b:45, 82) kan intelligensie gesien word as ’n
kombinasie van ’n individu se gene en lewensomstandighede in ’n sekere kultuur in
’n gegewe era.
Hy definieer intelligensie verder as “a biopsychological potential to process
information that can be activated in a cultural setting to solve problems or create
products that are of value in a culture” (Gardner 1999b:33, 34).  Intelligensie is dus
kultuurgebonde, wat impliseer dat aspekte van die intelligensies van verskillende
kulture kan verskil, en dat sekere intelligensies meer waarde vir sommige
kultuurgroepe kan hê as vir ander.  Brualdi (1996) meen dat as daar in ’n bepaalde
kultuur besondere waarde geheg word aan sekere kennis en/of vaardighede,
byvoorbeeld wiskundige berekenings of danse, die logies-wiskundige intelligensie
en ruimtelike intelligensie onderskeidelik in sulke kulture besonder ontwikkel
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behoort te wees.  Verskillende intelligensies kan egter nie aan sekere kultuurgroepe
toegeken word nie.  Walters (1992) waarsku tereg teen die stereotipering van
sekere groepe en kulture. Volgens hom bestaan daar geen bewyse van verskille
tussen die intelligensies van verskillende kultuurgroepe nie.  Alhoewel Brualdi
(1996) meen dat sekere intelligensies in sekere kulture beter ontwikkel kan wees as
in ander, kan verskillende intelligensies altyd ontwikkel word; om hierdie rede is dit
aanvegbaar om sekere intelligensies aan sekere kultuurgroepe toe te ken.
4.3.3 Die beginsels van die teorie van meervoudige intelligensies
Volgens Gardner (1999b:44-45) maak die teorie van meervoudige intelligensies
aanspraak op twee belangrike beginsels wat mekaar aanvul, naamlik dat dit
eerstens gaan oor menslike bewussyn in sy geheel, en tweedens dat elke mens ’n
unieke kombinasie van die verskillende intelligensies besit.  Hierdie twee beginsels
geniet vervolgens aandag.
Menslike bewussyn in sy geheel
Die doel van die teorie is nie om ’n spesifieke intelligensie aan ’n individu toe te ken
nie, maar dit maak daarop aanspraak dat elke mens verskillende intelligensies
besit.  Alhoewel Gardner tot op hede agt intelligensies geïdentifiseer het wat aan sy
gestelde kriteria voldoen, meen hy dat daar waarskynlik nooit ’n vasgelegde en
universeel aanvaarbare lys van intelligensies sal bestaan nie, bloot omdat daar
voortdurend navorsing gedoen word en omdat intelligensie deur verskillende
individue vanuit verskillende perspektiewe gesien word.  Hy vra hom verder af
waarom daar dan gesoek moet word na ’n indeling van die verskillende
intelligensies, en kom tot die slotsom dat ’n behoefte bestaan aan die klassifikasie
van menslike intellektuele bevoegdhede.  Om hierdie rede het hy kriteria ontwikkel
en tot dusver agt intelligensies geïdentifiseer wat aan daardie kriteria voldoen
(Gardner 1983:59, 60).  Die kriteria word in afdeling 4.3.4 van hierdie hoofstuk
bespreek.
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Golubtchik (2001) is van mening dat weinig mense oor agt sterk intelligensies
beskik, maar dat die meeste mense een of meer intelligensies het wat baie sterk
ontwikkel is, ’n paar intelligensies wat gemiddeld ontwikkel is en intelligensies wat
onderontwikkel is.  Een rede waarom een of meer intelligensies in ’n individu
onderontwikkel kan wees, is as so ’n persoon ’n negatiewe ondervinding gehad het
wat met die spesifieke intelligensie(s) verband hou.  ’n Voorbeeld hiervan is ’n
persoon se onderontwikkelde ruimtelike intelligensie as gevolg van ouers,
medeleerders of onderwysers wat negatief op ’n kunspoging gereageer het.  Elke
mens het egter die vermoë om al sy/haar intelligensies met die nodige onderrig ,
aansporing en verryking tot ’n relatiewe gevorderde vlak te ontwikkel (Armstrong
1994b:11).  Hierdie belangrike punt wat Armstrong uitlig, is ook een van die
fokuspunte van hierdie navorsing, omdat daar in die empiriese studie gekyk word
hoe taalhandboeke voorsiening maak vir die ontwikkeling van die verskeie
intelligensies. 
Gardner (1993:12) huldig die volgende mening in hierdie verband:
It is of the utmost importance that we recognize and nurture all the varieties of
human intelligences, and all of the combination of intelligence.  We are all so
different largely because we all have different combinations of intelligences.
If we recognize this, I think we will at least have a better chance of dealing
appropriately with the many problems that we face in the world.
In die gewone daaglikse gang van die lewe gebruik leerders verskillende
kombinasies van die onderskeie intelligensies om take uit te voer.  So vereis ’n
wiskundige berekening in ’n winkel sekere intelligensies, terwyl ander kombinasies
van intelligensies benodig word as ’n leerder met ’n fiets huis toe ry of inligting op ’n
rekenaar moet soek.  Om hierdie redes is dit belangrik dat leerders al hulle
intelligensies optimaal ontwikkel.
Mense het unieke kombinasies van die verskillende intelligensies
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Teele (2000:11) sluit by Gardner aan met haar stelling dat die MI-teorie op verskille
tussen leerders fokus.  Seghers en Baker (2001) huldig ook hierdie mening:  “An
underlying assumption behind the practical application of the MI theory is the
realization that every … student is different.  … then teachers cannot teach these
students as if they are all the same.”  Hierdie fokus sluit ook aan by die
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering wat aan leerders meervoudige
geleenthede gee om uitkomste te bereik omdat leerders van mekaar verskil (soos
in hoofstuk 2 van hierdie studie bespreek).
Teele (2000:ix-x) sê ook in hierdie verband: “I am deeply concerned that in the
concentrated effort to improve academic achievement and raise the level of
standards for student success, we have ignored the most important ingredient for
success, the focus on the uniqueness of each student’s ability to learn.”  Daar is
weereens ’n verband tussen hierdie siening en uitkomsgebaseerde onderrig.
Laasgenoemde gaan immers van die standpunt uit dat alle leerders sukses kan
behaal mits hulle die regte ondersteuning kry.  Net soos by uitkomsgebaseerde
onderrig is ’n belangrike eienskap van die MI-teorie dus dat leerders se uniekheid
gerespekteer en ontwikkel behoort te word.  In ’n klaskamer is daar byvoorbeeld
leerders wat verbaal besonder sterk is, ander wat ’n sterk interpersoonlike
intelligensie het, sommiges wat ruimtelik baie intelligent is, ensovoorts. 
As voorsiening gemaak word vir die verskillende intelligensies deur aktiwiteite en
assesseringstake af te wissel, beteken dit nie dat akademiese standaarde skade
hoef te lei nie.  Gardner (1999c:25, 148), wat self hoë standaarde in die onderwys
voorstaan, is sterk gekant teen individue en navorsers wat die MI-teorie met lae of
gemiddelde standaarde assosieer, of met ’n siening dat alle soorte take maar
aanvaarbaar is.  Volgens Walters (1992) is die teenoorgestelde juis waar:
“Successful accomplishment requires genuine challenge, high standards, and
definitions of accomplishments that are acknowledged publicly.”  Die MI-teorie
impliseer dat assessering nie net op een manier gedoen word deur leerders toetse
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te laat skryf nie, maar dat dit afgewissel word met take soos verskillende soorte
aanbiedinge, projekte, breinkaarte en dramatisering.  Hierdie  aspek sluit nou aan
by twee van die beginsels van uitkomsgebaseerde onderrig (soos in hoofstuk 2
bespreek), naamlik dat daar eerstens hoë verwagtings van leerders gekoester
word, en tweedens dat leerders verskeie geleenthede behoort te kry om die
gestelde uitkomste te kan bereik.
Gardner se beginsel van MI verskaf ’n raamwerk wat meer leerders sukses laat
ervaar in die leerproses.  Ridge (1998:32) sluit hierby aan met haar verwysing na
die gebruik van die MI-teorie in die klaskamer: “All learners can thus succeed or do
really well in some areas, and, given more flexible opportunities, most can do better
than was previously thought.”  Die klaskamer word verryk omdat leerders se
natuurlike sterk punte uitgelig word, wat tot gevolg het dat hulle intrinsiek
gemotiveerd raak.  Elke leerder kan nou die nodige ondersteuning en respek
ontvang omdat sy/haar individualiteit in aanmerking geneem word.  Haggerty
(1995:46) se mening oor hierdie aangeleentheid is soos volg: “Individual students
have different kinds of minds; they learn, represent, and recall knowledge in quite
different ways”.
Omdat mense unieke kombinasies van intelligensies het, los hulle probleme op
verskillende wyses op.  Volgens Hatch en Gardner (in Lubisi 1999:138) verwys
probleemoplossing hier na ’n spesifieke taak wat ’n individu identifiseer, aanpak en
afhandel.  Individue pak probleme vanuit ’n sekere kultuur en met behulp van hulle
sterk intelligensies aan.  Voorbeelde hiervan is dit wat groot figure in die
geskiedenis vermag het, soos Mozart se komposisies, Nelson Mandela se
toesprake oor vrede en JM Coetzee se letterkunde.  Vanuit die persektief van MI
skryf hierdie mense nie net musiek, of praat met mense, of skryf ’n boek nie.  Hulle
los probleme met behulp van hulle eie sterk intelligensies op.  Hatch en Gardner (in
Lubisi 1999:138) sluit by laasgenoemde mening aan deur te sê dat verskillende
mense op totaal verskillende wyses dink, probleme oplos en skep omdat hulle
verskillende kombinasies van intelligensies het.  Hierdie persone het probleme
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opgelos wat hulle kon en wou aanpak.  
Die identifisering van die “regte” probleem speel ook ’n kritieke rol in die
suksesvolle oplossing daarvan.  Die resultaat sou waarskynlik totaal verskillend
gewees het as Mozart ’n toespraak oor vrede sou hou en Nelson Mandela ’n
musiekstuk moes komponeer, omdat hulle verskillende sterk intelligensies het.  Die
implikasie vir taalonderrig is dat die taalvaardige leerder waarskynlik relatief maklik
’n taak in die taalklas sal kan identifiseer, aanpak en oplos.  Daarenteen sal die
leerder wat nie taalkundig so sterk is nie, maar dalk musikaal of wiskundig baie
beter sou vaar, dit waarskynlik moeiliker vind.  Die doel van hierdie studie is om vas
te stel of hierdie leerders geakkommodeer word deurdat verskillende “invalshoeke”
in taalhandboeke gebruik en afgewissel word.  Waar toepaslik, kan verskillende
intelligensies gebruik word om taal aan te bied.  Dit is belangrik dat dit op ’n
natuurlike wyse ingebou word en die leerder help om probleme op te los of om iets
te skep.  As leerders byvoorbeeld mimiek in die taalklas gebruik om die
betekenisse van idiome uit te beeld, word die liggaamlik-kinestetiese  intelligensie
op ’n natuurlike wyse in die taalklas betrek.  Nog ’n voorbeeld is die gebruik van
liedjies om ’n addisionele taal aan te leer.  Hier kry leerders met ’n sterk musikale
intelligensie die geleentheid om dié intelligensie in die taalklas te gebruik.  So bly
taalonderrig interessant en spreek dit verskillende leerders aan, terwyl dit
terselfdertyd leerders se meervoudige intelligensies ontwikkel.
In plaas daarvan om psigometriese toetse as instrumente te gebruik, het Gardner
agt kriteria vasgestel om verskillende intelligensies te identifiseer.  As ’n potensiële
intelligensie relatief goed aan die meeste van die kriteria voldoen het, het Gardner
dit as ’n intelligensie beskou (Gardner 1999b:35).  Hierdie kriteria, wat deur
Gardner ontwikkel is, geniet vervolgens aandag.
4.3.4 Die kriteria vir die verskillende intelligensies
In sy soeke na ’n metode om die verskillende vermoëns van die mens te beskryf, het
154
Gardner sistematies begin navorsing doen in die neuropsigologie, biologie,
sosiologie, antropologie, psigometrie en die tradisionele sowel as die kognitiewe
psigologie, die kunste en die geesteswetenskappe (Gardner 1999b:33). Na
deeglike empiriese bevindings in navorsing op die verskillende terreine het hy agt
kriteria vasgestel waaraan hy moontlike intelligensies kon meet.
Gardner (1983:62-69; 1999b:35-41) het elke  potensiële intelligensie aan die agt
kriteria gemeet om hulle sodoende ook van talente of vaardighede te skei
(Armstrong 1994:4; Christison 1998).  Die kriteria is soos volg:
Die potensiaal om die spesifieke intelligensie na breinskade te isoleer  
Hierdie kriterium spruit hoofsaaklik voort uit Gardner se navorsing in die
neuropsigologie.  Dit verwys na gevalle waar persone as gevolg van beroertes of
beserings een of meer van die intelligensies beskadig.  Christison (1998) noem
byvoorbeeld dat ’n persoon se linguistiese intelligensie beskadig kan wees en hy/sy
groot moeite ondervind om te lees en skryf, terwyl hy/sy steeds maklik ingewikkelde
wiskundige berekenings kan doen.  Op grond hiervan kan afgelei word dat die
mens se intelligensie pluralisties is.
Die bestaan van die potensiële intelligensie in spesiale bevolkingsgroepe en
uitsonderlike individue
Gardner het hierdie kriterium vasgestel op grond van navorsing op die gebied van
die ontwikkelingspsigologie.  Sommige individue, soos idioot-savante en
“wonderkinders”, beskik oor besondere sterk intelligensies.  Gardner verwys na
hierdie mense as “accidents of nature” (1999b:39) wat navorsers in staat stel om
sekere sterk intelligensies te bestudeer wat in kontras staan met ander
intelligensies wat verswak of onderontwikkel is. So kan ’n persoon byvoorbeeld
baie vinnig uiters ingewikkelde wiskundige berekenings maak, of ’n musiekstuk op
’n klavier speel nadat hy/sy dit net een keer gehoor het, maar sukkel om te leer lees
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en skryf.  Die logies-wiskundige en die musikale intelligensie figureer sterk by
outistiese persone.  Sommige bevolkingsgroepe is byvoorbeeld ook daarvoor
bekend dat hulle beter natuurlike ritme het as ander.
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Die identifikasie van basiese meganismes om inligting te verwerk wat met
die potensiële intelligensie geassosieer word
Hierdie kriterium kom uit navorsing in die kognitiewe psigologie.  Elke intelligensie
beskik oor ’n stel basiese meganismes wat sentraal staan in die betrokke
intelligensie, soos die vermoë om tussen verskillende ritmiese strukture te kan
onderskei en vir toonhoogte sensitief te wees in die geval van musikale intelligensie
(Gardner 1983: 62, 63).
Die aanwesigheid van ’n karakteristieke geskiedenis van ontwikkeling wat
met kenmerkende bevoegdhede gepaardgaan  
Hierdie kriterium is op grond van navorsing in die ontwikkelingspsigologie
vasgestel.  ’n Mens gaan deur ’n ontwikkelingsfase wat hom/haar voorberei om ’n
bepaalde intelligensie te kan gebruik.  So sal iemand wat graag in ’n wiskundige
rigting wil studeer, daaraan werk om die wiskundige intelligensie optimaal te
ontwikkel.  Elke intelligensie het sy eie ontwikkelingsgeskiedenis, met ander
woorde  ’n tyd waarin dit ontwikkel, op sy beste figureer, en dan ook wanneer dit
afneem.  Elke fase het gepaardgaande bevoegdhede (Gardner 1983: 64).
’n Evolusionêre geskiedenis en ’n evolusionêre aanneemlikheid  
Gardner (1983: 64, 65) het hierdie kriterium vasgestel ná navorsing in die
biologiese wetenskappe.  Die intelligensie moet ’n rol speel in die evolusionêre
geskiedenis van die mens en sy/haar vermoë om by die omgewing aan te pas.  So
het argeologiese navorsing bevind dat mense reeds in die vroegste tye musiek
gemaak het met primitiewe musiekinstrumente.
Ondersteuning van die eksperimentele psigologie wat bevestig dat die
intelligensie relatief selfstandig kan bestaan
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Hierdie kriterium kom uit navorsing in die tradisionele psigologie. Ondersteuning
van die tradisionele psigologie word benodig om aan te dui tot watter mate twee
take verskil om te kan bepaal of ’n potensiële intelligensie selfstandig kan bestaan.
Om persone te vra om twee take gelyktydig uit te voer, kan help om te bepaal of die
twee take op dieselfde soort verstandelike vermoë staatmaak.  So sal ’n persoon
wat besig is met ’n blokraaisel dit waarskynlik moeilik vind om gelyktydig daarmee
’n gesprek te voer, omdat albei die take op die linguistiese intelligensie gebaseer is
(Gilman 2001).  Dit behels verder die vermoë van individue om byvoorbeeld uiters
vaardig te wees in wiskundige berekenings, terwyl hulle nie oor goeie
leesvaardighede beskik nie.  Dit blyk dus dat die verskillende intelligensies relatief
selfstandig kan bestaan.
Psigometriese bevindings word as ondersteuning gebruik  
Hierdie kriterium spruit hoofsaaklik voort uit navorsing in die psigometrie.  Alhoewel
Gardner se teorie ontwikkel het omdat hy bedenkings oor psigometriese toetse
gehad het, erken hy tog die belangrikheid en relevansie van psigometriese data,
aangesien ’n groot verskeidenheid gestandaardiseerde psigometriese toetse
subtoetse of afdelings bevat wat op die verskillende intelligensies fokus (Gardner
1999b:40-41).  
Die enkodering van die intelligensie in ’n simbolestelsel
Volgens Gardner (1983:66) is die laaste kriterium vasgestel ná navorsing in die
kognitiewe psigologie.  Intelligensies leen hulle daartoe om omgesit te word in
simbolesisteme, byvoorbeeld taalsimbole, musieknote, rekenaartale, ensovoorts.
Gedurende die skooljare bestee leerders groot hoeveelhede tyd aan die
bemeestering van hierdie simbole.  Simbole word deur mense ontwikkel om
betekenisse sistematies en akkuraat te kan weergee.
Slegs die intelligensies wat aan al of byna al die kriteria voldoen, is gekies.
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Gardner (1999b:25) meen verder dat, as gevolg van navorsing in die velde van
bogenoemde kriteria, die teorie van meervoudige intelligensies die sterkste
teoretiese grondslag van alle sienings van intelligensie het.
In latere navorsing waarin Gardner (1999b:41) die kriteria vir die intelligensies
bespreek, meen hy dat dit steeds verfyn en ontwikkel kan word.  Hy sê onder
andere dat meer aandag aan bewyse van die intelligensies oor kultuurgroepe heen
gegee behoort te word.  Hierdie aspek is van besondere belang vir die
multikulturele samelewing in Suid-Afrika, en is terselfdertyd ’n uitdagende
navorsingsveld wat hier ontgin behoort te word.  
4.4 Die verskillende intelligensies
Gardner het aanvanklik die volgende sewe intelligensies geïdentifiseer: linguisties,
logies-wiskundig, musikaal, liggaamlik-kinesteties, ruimtelik, interpersoonlik en
intrapersoonlik.  Gedurende die negentigerjare het hy natura-listiese intelligensie
tot die verskillende intelligensies toegevoeg.  Gardner (1999b:41-43) verwys na die
eerste twee intelligensies as dié wat die belangrikste geag word in die
skoolsituasie, terwyl die volgende drie intelligensies verband hou met die kunste, en
die laaste twee intelligensies die persoonlike intelligensies uitmaak.  Alhoewel
Gardner die naturalistiese intelligensie nie in een van hierdie kategorieë plaas nie,
kan dit beskryf word as die intelligensie wat met die mens se verhouding met die
natuur te doen het.  
Gardner (1999b:42) meen dat, alhoewel hy in Frames of Mind (1983) emosionele
fasette slegs aan die persoonlike intelligensies toegevoeg het, alle intelligensies
emosionele aspekte het.  Hy glo dat emosionele intelligensie as ’n selfstandige
intelligensie problematies kan wees omdat emosie, in teenstelling met taal of
ruimte, nie “inhoud” het nie.  Hy sê egter dat kennis so ontwikkel is en behoort te
word dat die mens met sy/haar emosie beter begryp kan word.  In teenstelling met
die term emosionele intelligensie, soos Daniel Goleman (1995) dit noem en wat in
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afdeling 4.2 van hierdie hoofstuk bespreek word, verkies Gardner (1999b:206) die
term emosionele sensitiwiteit.
Dieselfde intelligensie manifesteer op verskillende wyses in verskillende kulturele
omgewings.  So manifesteer linguistiese intelligensie byvoorbeeld in storie-
vertelling in een kultuur waar laasgenoemde aktiwiteit besondere waarde het, terwyl
dit volgens Ridge (1998:34) in ’n ander kultuur na vore kom in skryfvaardighede.
Daar is dus verskillende maniere van intelligent wees binne een intelligensie.
Die vraag ontstaan hoe die verskillende intelligensies van leerders ontwikkel kan
word.  Hierop antwoord Gardner (aangehaal deur Checkley 1997:3): “We can all
better each of the intelligences ... Teachers have to help students use their
combination of intelligences to be successful in school.”  Die teorie van
meervoudige intelligensies gee onderwysers dus die geleentheid om leerders se
sterk punte te gebruik deur verskillende opdragte aan verskillende leerders te gee.
Terselfdertyd is dit ook ’n unieke geleentheid om die verskillende intelligensies by
leerders te ontwikkel.  Nie alle leerders kan byvoorbeeld beroemde skrywers of
musikante word nie, maar elke leerder word verryk deurdat intelligensies deur
genoegsame blootstelling ontwikkel word (Campbell, Campbell & Dickenson
1999:xvii). 
Haggerty (1995:50) maak die volgende stelling: “MI theory challenges teachers to
devise ways of teaching that take advantage of students’ strengths and help them
compensate for or shore up their weaknesses.”  Alhoewel alle onderwysers dus die
verantwoordelikheid deel om leerders se meervoudige intelligensies te ontwikkel,
word daar by die bespreking van elke afsonderlike intelligensie gefokus op
aktiwiteite wat in die taalklas gedoen kan word om leerders se verskillende
intelligensies te ontwikkel. 
Uit die literatuur (Gardner 1993; Armstrong 1994; Christison 1998; Ridge 1998;
Teele 2000; Golubtchik 2001; Van den Berg 2002) kom die onderstaande
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eienskappe van die verskillende intelligensies, asook aktiwiteite om die
intelligensies te ontwikkel, duidelik na vore.  Alhoewel die intelligensies afsonderlik
bespreek word, is hulle in die praktyk nou verweef.  Gardner (1999:39) sê in hierdie
verband: “in ordinary life, intelligences commingle freely, almost with abandon.”
Bronowski (1998) stel dit nog sterker deur te sê dat die verskillende intelligensies
nie geskei kan word nie, maar dat hulle geïntegreerd in unieke kombinasies
voorkom om as een intelligensie die mens se liggaam en gees te vorm.  Die
verskillende intelligensies kan dus onderskei maar nie geskei word nie.
4.4.1 Linguistiese intelligensie
Volgens Van den Berg (2002:236) besit leerders met ’n sterk linguistiese
intelligensie die vermoë om goed te vaar in die teorie en die praktiese gebruik van
taal.  Hulle verstaan die sintaksis, fonologie en semantiek van taal.  Hulle geniet
lees- en/of skryftake, hou daarvan om woordspeletjies te speel en hulle kan name,
datums en plekke goed onthou.  Leerders kan taal effektief aanwend, hetsy
mondeling of skriftelik, byvoorbeeld in debatte, skryfstukke, storievertelling en
dramatisering.  Hulle hou verder van woordverwerking op ’n rekenaar.  Gardner
(1983:79) sê dat hierdie leerders taalvaardig is en sensitiwiteit vir die klanke en
ritme van woorde toon. Armstrong (1994:29) voeg by dat leerders met ’n sterk
linguistiese intelligensie meestal goed kan spel.  Linguistiese intelligensie is ook
duidelik as leerders grappe vertel, met woorde en klanke speel en taal op
verskillende wyses kreatief kan aanwend.  Golubtchik (2001) wys daarop dat
hierdie leerders oor die algemeen uiters sensitief is vir negatiewe wyses waarop
hulle aangespreek word, soos deur sarkasme, negatiewe kommentaar op gedrag
of werk en ander vorme van vernedering voor ander.
Leerders sal nie noodwendig ewe goed vaar in alle linguistiese aktiwiteite nie.
Sommige leerders sal byvoorbeeld beter vaar in lees- en spelaktiwiteite as in
skryftake (Van den Berg 2002:237).  Dit is belangrik dat hulle voortdurend in alle
leerareas blootgestel word aan ’n taalryke omgewing om hulle linguistiese
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intelligensie te ontwikkel.  Leerders behoort verder vry te voel om vrae te vra of om
hulle mening te lug.  Volgens Campbell et al (1999:2) is die uitspreek van leerders
se menings op sigself ’n metakognitiewe oefening, omdat hulle dikwels insig verkry
sodra hulle dit wat hulle weet en glo kan verwoord en met ander kan deel.  Leerders
moet egter nie net gemotiveer word om te praat en te lees om hulle linguistiese
intelligensies te ontwikkel nie. Alle taalvaardighede behoort ontwikkel te word.  
Golubtchik (2001) meen dat die linguistiese intelligensie die belangrikste
intelligensie is wat in die skool ontwikkel kan word, omdat effektiewe kommunikasie
daarsonder nie moontlik is nie.  Volgens Teele (2000:29) veroorsaak die brein se
vermoë om inligting vinnig te verwerk dat leerders met ’n sterk linguistiese
intelligensie makliker probleme kan analiseer, oplos en verwoord.  Alhoewel daar in
die hierdie studie van die standpunt uitgegaan word dat alle intelligensies ewe
belangrik is en dus ontwikkel moet word, dui die menings van Golubtchik en Teele
op die besondere belangrikheid van die ontwikkeling van die linguistiese
intelligensie.
Gegrond op voorstelle van Armstrong (1994:29) en Van den Berg (2002:241), kan
onderwysers die volgende aktiwiteite doen om die linguisties sterk leerders te
akkommodeer, sowel as om leerders se linguistiese intelligensie te ontwikkel:
• speel woordspeletjies
• onderneem mondelinge take soos debatte, toesprake, praatjies en stories
• doen verslag oor nuus en verduidelik standpunte
• verduidelik hoe take uitgevoer behoort te word
• stel blokraaisels en ander woordraaisels op en voltooi dit
• voer skryftake soos dagboekinskrywings, briewe en verhale uit
• versamel inligting uit koerante, boeke en ander tydskrifte
• lees en skryf gedigte, dramas, limerieke, grappe en stories
4.4.2 Logies-wiskundige intelligensie
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Gardner (1983:155-167) meen dat persone met ’n sterk logiese-wiskundige
intelligensie die vermoë het om getalle effektief te gebruik.  Ridge (1998:35) voeg
by dat hulle ’n fyn aanvoeling vir logiese patrone en verbande het. Hierdie leerders
vaar goed in proefnemings, redenasies, wiskunde, die ondersoek van patrone en
verhoudings asook in take wat logika vereis.  Die logies-wiskundige intelligensie
hou dus verband met die ontwikkeling van kritiese denke.  Leerders wil dikwels
probleme op hulle eie manier oplos en argumenteer met onderwysers wat nie
bereid is om alternatiewe maniere te aanvaar nie.  Hulle besit die vermoë om
abstrak te dink en is geneig om gedurig vrae te vra (Van den Berg 2002:236).
Laasgenoemde navorser meen dat hierdie leerders die beste vaar as inligting
sistematies en in volgorde aan hulle gegee word.  Op die rekenaar verkies hulle om
op databasisse en spreiblaaie te werk.  Hulle raak maklik verveeld met take wat
herhaaldelik op dieselfde wyse aan hulle gegee word, en wil uitgedaag word met
verskillende take wat probleemoplossing vereis.  Christison (1998) se beskrywing
van die logies-wiskundige intelligensie maak dit moontlik om hierdie intelligensie in
drie velde te verdeel wat onderling met mekaar verband hou, naamlik wiskunde, die
natuurwetenskappe en logika.
Volgens Armstrong (1994:29) en Van den Berg (2002:241) kan onderwysers die
volgende aktiwiteite doen om die logies-wiskundig sterk leerders te akkommodeer,
sowel as om leerders se logies-wiskundige intelligensie te ontwikkel:
• maak lyste en trek grafieke
• werk met die opeenvolging van patrone en verbande
• beskryf hooftrekke
• doen wiskundige berekenings
• kategoriseer inligting 
• werk begrotings uit





• stel roosters op
• los raaisels en probleme op
4.4.3 Ruimtelike intelligensie
Sommige navorsers (vergelyk Campbell et al 1999 en Golubtchik 2001) verwys na
hierdie intelligensie as die visuele intelligensie, hoofsaaklik as gevolg van die fokus
op die visuele kunste.  Leerders met ’n sterk ruimtelike intelligensie blink volgens
Ridge (1998:35) uit in visuele diskriminasie en toon sensitiwiteit vir kleure, lyne,
diepte, tekstuur, vorms en ruimtes.  Hulle teken, bou, ontwerp en skep graag.
Hierdie leerders is lief daarvoor om na prente en rolprente te kyk en hou daarvan
om met masjiene, byvoorbeeld rekenaars, te werk. Leerders blink uit in
visualisering, in die oplos van visuele raaisels, aanvoel van verandering, lees van
kaarte en diagramme en in die verstaan van die tipografie van gedigte.  Hulle het
meestal ’n ryk verbeelding en is bedrewe daarin om hulleself deur middel van
prentjies, sketse, vorms en kleurskakerings uit te druk.  Walters (1992) meen dat
leerders met ’n sterk ruimtelike intelligensie graag skaak speel en daarvan hou om
legkaarte te bou.  Soms het leerders prentjies nodig om vreemde woorde of
konsepte te verstaan.  Volgens Gardner (1983:192-195) kan leerders verder maklik
verbande tussen dinge raaksien.
Golubtchik (2001) sê dat hierdie leerders in die onderrig-leersituasie positief
reageer op visuele hulpmiddels soos oorhoofse projektors, kaarte, prente, foto’s en
video’s.  Sy meen verder dat dit soms moeilik vir leerders met ’n sterk ruimtelike
intelligensie is om lang stories of ander tekste te lees wat nie met illustrasies
ondersteun word nie.  Dit is nie altyd vir hierdie leerders maklik om hulleself in
woorde uit te druk nie en hulle leer deur te kyk en waar te neem.  Hulle hou daarvan
om notas of konsepte in die vorm van sketse of prente om te sit om dit sodoende
beter te onthou.  
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Volgens Armstrong (1994:30) en Van den Berg (2002:241) kan onderwysers die
volgende aktiwiteite doen om die ruimtelik sterk leerders te akkommodeer, sowel
as om leerders se ruimtelike intelligensie te ontwikkel:
• onderneem kunsaktiwiteite
• teken en lees kaarte, grafieke en diagramme
• beeld konsepte en verduidelikings in prentjies en kleure uit
• maak en bou legkaarte
• teken breinkaarte
• maak plakkate
• kyk na rolprente en ontleed dit
• gee reisaanwysings
• gebruik of teken planne van huise
4.4.4 Musikale intelligensie
Volgens Golubtchik (2001) is leerders met ’n sterk musikale intelligensie sensitief
vir die ritme en die klanke van hulle omgewing.  Hulle verkies meestal
agtergrondmusiek terwyl hulle studeer of lees en hulle sing en klap graag op die
maat van musiek.  Gardner (1999b:103-104) is van mening dat hierdie leerders
soms ook ’n sterk logies-wiskundige intelligensie besit, omdat albei die
intelligensies gepaardgaan met patrone, presisie en die behoefte aan hoë
standaarde. 
Leerders met ’n sterk musikale intelligensie luister graag na musiek en bespeel
instrumente.  Hulle kan maklik geluide, deuntjies, toonhoogtes en ritmes herken.
Leerders toon sensitiwiteit vir wisseling in musiek (Van den Berg 2002:236).  As
hulle gevra word om ritmiese bewegings te maak of hulle vingers of hande te klap,
kan hierdie ritme positief in hulle leerprosesse gebruik word.  So kan fonetiek
byvoorbeeld met behulp van ritme en liedjies aangeleer word.
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Volgens Teele (2000:37) is barokmusiek uiters gepas as agtergrondmusiek omdat
die musiek ’n kalmerende uitwerking op mense het en die ritme daarvan
ooreenkom met die ritme van ’n mens se hart.  Die gebruik van barokmusiek word
ook voorgestaan in die suggestopedagogiek (vergelyk afdeling 3.2.8 van hierdie
studie), ’n benadering tot taalonderrig wat sterk op die gebruik van musiek in die
taalklas steun. Teele (2000:38) verwys na gepaste agtergrondmusiek wat effektief
in die taalklas gebruik kan word, en gebruik as voorbeeld die lied  “Hero” soos
gesing deur Mariah Carey of Bette Midler wat gespeel word terwyl leerders besig is
met aktiwiteite wat oor die tema helde handel, omdat dit beide die emosionele en
die rasionele dele van die brein betrek.
Volgens Armstrong (1994:30) en Van den Berg (2002:241) kan onderwysers die
volgende aktiwiteite doen om die musikale sterk leerders te akkommodeer, sowel
as om leerders se musikale intelligensie te ontwikkel:
• gebruik limerieke
• gebruik musiek en ritmiese bewegings om idees, konsepte, boodskappe,
ensovoorts, oor te dra
• speel gepaste agtergrondmusiek gedurende aktiwiteite soos lees 
• maak musiek met ’n instrument van eie keuse
• skryf liedjies
• luister na spesifieke ritmiese patrone, musiek en liedjies
• klap of voer ander bewegings op die maat van musiek uit
• soek gepaste klanke om woorde se betekenisse na vore te bring
4.4.5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
Volgens Gardner (1983:223-233) blink persone met ’n sterk liggaamlik-kinestetiese
intelligensie uit in fisieke aktiwiteite soos sport, toneelspel, dans en mimiek.
Armstrong (1994:30) voeg by dat hierdie leerders leer deur aanraking, dat hulle wil
rondbeweeg, graag praat en lyftaal verstaan en gebruik .  Hulle leer die beste as
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hulle leerervarings gekoppel word aan fisieke aktiwiteite, deur byvoorbeeld
wetenskaplike eksperimente uit te voer of gebeure in die taalklas te dramatiseer.
Aktiwiteite wat verder met die liggaamlik-kinestetiese intelligensie geassosieer
word is danse, rolspel, fisieke oefeninge, sport en mimiek.
In ’n klassituasie voel leerders die veiligste as hulle die vryheid het om op te staan
en rond te beweeg.  Teele stel voor dat onderwysers ’n hoekie in die klas inrig vir
leerders wat moeite het om stil te sit en wat graag rondbeweeg.  Sy sê: “There is no
research that I can find that equates sitting and learning, so I do not believe it is
necessary to remain seated the entire time an individual is engaged in the learning
process” (Teele 2000:40).  Golubtchik (2001) voer aan dat leerders wat nie
toegelaat word om in die klas te beweeg nie, verveeld, afgetrokke, geïrriteerd en
ontwrigtend vir die hele klas kan word.  Ongelukkig is onderwysers geneig om
leerders, namate hulle ouer word, minder geleenthede te gee om aktief te wees in
die leerproses, en word leerders toenemend aan passiewe en abstrakte
leerprosesse blootgestel.  Dit werk negatief in op leerders met sterk liggaamlik-
kinestetiese intelligensie en sulke leerders kan ongemotiveerd raak en selfs
heeltemal belangstelling in hulle skoolwerk verloor (Campbell et al 1999:65-94).
Beweging deur leerders is versoenbaar met uitkomsgebaseerde onderrig wat
aktiwiteitgebaseerde onderrig en koöperatiewe leer voorstaan.  Hierdie onderrig-
strategieë gaan meestal met beweging gepaard en fokus op die aktiewe
betrokkenheid van leerders in die leerproses.
 
Volgens Armstrong (1994:30) en Van den Berg (2002:241) kan onderwysers die
volgende aktiwiteite doen om die liggaamlik-kinestetiese sterk leerders te
akkommodeer, sowel as om leerders se liggaamlik-kinestetiese intelligensie te
ontwikkel:
• gebruik speletjies en simulasies
• doen wetenskaplike eksperimente
167
• dramatiseer gebeure, verhale en gedigte
• bou dekor
• gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of frases te verduidelik
• beoefen ’n fisieke dansvorm om byvoorbeeld ’n gedig se betekenis te
illustreer
• gebruik resepte om geregte voor te berei
• voer ’n drama op
4.4.6 Naturalistiese intelligensie
Gardner het hierdie intelligensie in die negentigerjare tot die verskillende
intelligensies toegevoeg, en hy meen dat dié intelligensie net so goed aan die
kriteria voldoen as die ander intelligensies (Gardner 1999b:49).  Leerders met ’n
sterk naturalistiese intelligensie is ingestel op die identifisering van patrone in die
natuur en op die natuurwette.  Hulle is gevoelig vir veranderings in weerpatrone en is
besonder bewus van hulle omgewing en die invloed wat die omgewing op hulle het.
Hierdie leerders onderskei maklik plante, diere, rotsformasies en ander fauna en
flora in die natuur (Christison 1998).  
Hoerr (1998) fokus hoofsaaklik op die vermoë van leerders om te klassifiseer, te
organiseer en te kategoriseer as hy na die naturalistiese intelligensie verwys.
Alhoewel leerders met ’n sterk naturalistiese intelligensie daarvan hou om dinge in
die natuur soos klippe en insekte te kategoriseer, is dit nie die fokus van die
naturalistiese intelligensie nie.  Dit gaan meer om die verhouding tussen die mens
en die natuur.  Barkman (1998) merk ’n interessante verskynsel op in sy verwysing
na die patrone in die naturalistiese intelligensie.  Hy meen dat die naturalistiese
intelligensie sy eie identiteit het wat op die mens se verhouding met die natuur
fokus, maar dat dit hom terselfdertyd daarvan bewus gemaak het dat alle
intelligensies die vaardigheid vereis om patrone raak te sien.  Hy noem verder
voorbeelde uit die verskillende intelligensies om sy stelling te motiveer, soos
ooreenkomste in die taalpatrone van verskillende tale, of patrone wat in sportsoorte
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voorkom.
In ’n wêreld met al meer woonstelblokke, winkelsentrums en omgewings waar die
natuur al verder van die mens verwyder word, is dit van toenemende belang dat die
naturalistiese intelligensie in aanmerking geneem word.  
Onderwysers kan die volgende aktiwiteite doen om die naturalisties sterk leerders
te akkommodeer, sowel as om leerders se naturalistiese intelligensie te ontwikkel
(Golubtchik 2001; Van den Berg 2002:242):
• stel leerders aan die omgewing buite die klaskamer bekend
• herken, kategoriseer en klassifiseer fauna en flora
• onderneem uitstappies in die veld
• samel inligting in oor sterre, die ruimte, die lug en wolke
• versamel inligting oor diere en plante
• doen mondelinge en skriftelike take oor troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
• versamel inligting in die veld om byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n vraelys
te voltooi
• neem video’s of foto’s in die veld wat in die klas gebruik kan word
4.4.7 Interpersoonlike intelligensie
Van den Berg (2002:236) meen dat leerders met ’n sterk interpersoonlike
intelligensie vaardighede besit om in ’n groep te werk en konfliksituasies op te los.
Hulle bied maklik hulp aan, het ’n wye vriendekring en gesels graag.  Hulle
betrokkenheid by ander kan tot gevolg hê dat hulle hul eie behoeftes op die
agtergrond skuif.  Hierdie leerders verstaan en lei mense graag, organiseer goed
en kommunikeer maklik.  Hulle vaar goed in koöperatiewe leeraktiwiteite.  Verder
het hulle empatie met hulle medeleerders en  begrip vir ander se perspektiewe.
Hulle het die vermoë om sake uit verskillende perspektiewe te benader en die
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behoefte om ander te motiveer om byvoorbeeld ’n gesamentlike doel te bereik. In
die klassituasie verkies hulle groeptake.
Gardner (1983:252–254) onderstreep die noodsaaklikheid van die ontwikkeling van
beide die persoonlike intelligensies en noem voorbeelde van persone uit die
geskiedenis met goed ontwikkelde persoonlike intelligensies, soos Socrates,
Jesus, Ghandi en Rooseveldt. Hy meen dat hierdie mense so suksesvol was omdat
hulle hulleself asook hulle samelewing so goed verstaan het.  Volgens Teele
(2000:43) verwys in hierdie opsig na die onderrig-leersituasie en meen dat dit
belangrik is dat leerders beide die persoonlike intelligensies ontwikkel, sodat hulle
aan die een kant in staat kan wees om effektief in groepe te funksioneer, maar aan
die ander kant ook individueel te werk en krities oor werk wat afgehandel is, te kan
nadink.  Teele se standpunt geld ook vir die Suid-Afrikaanse konteks, omdat
uitkomsgebaseerde onderrig besondere klem op groepwerk plaas en
koöperatiewe leer en maatassessering voorstaan, terwyl individulele take en
selfassessering ook aandag behoort te geniet.  Die behoefte aan ’n sterk
interpersoonlike intelligensie is verder van kardinale belang in die multikulturele en
veeltalige samelewing in Suid-Afrika.  Daarom maak dit sin dat hierdie intelligensie
voortdurend op skool ontwikkel word.  Ridge (1998:36) maak tereg die volgende
opmerking: “In multicultural, multilingual classrooms, activities designed to draw on
and develop this intelligence could lead to a celebration of the rich variety within the
classroom.”
Armstrong (1994:31) en Van den Berg (2002:242) stel voor dat onderwysers die
volgende aktiwiteite doen om die interpersoonlik sterk leerders te akkommodeer,
sowel as om leerders se interpersoonlike intelligensie te ontwikkel:
• doen groepopdragte
• neem deel aan koöperatiewe leer
• luister na ander se vertellings, gedigte, stories, ensovoorts
• neem deel aan debatte en gesprekke
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• help ander om probleme op te los
• sorg vir jonger kinders of maats wat hulp nodig het
• doen maat- en groepassessering
4.4.8 Intrapersoonlike intelligensie
Die intrapersoonlike intelligensie raak alle ander intelligensies direk en daarom is
dit van kardinale belang dat hierdie intelligensie voortdurend in aanmerking geneem
word.  Dit behels toegang tot ’n mens se eie gedagtes en emosies en motiveer
menslike optrede (Golubtchik 2001).  Hier kan die opvoeder ’n belangrike bydrae
lewer deur leerders te ondersteun met die ontwikkeling van vertroue in hulleself, wat
op sy beurt ’n positiewe selfbeeld tot gevolg het.  ’n Sterk intrapersoonlike
intelligensie lei verder tot selfkennis en insig in leerders se eie intellektuele vermoë
asook tot begrip van hoe om daardie vermoë te ontwikkel. 
Leerders met ’n goed ontwikkelde intrapersoonlike intelligensie besit die vermoë
om hulleself te verstaan.  Hulle is deeglik bewus van hulle eie gevoelens,
denkprosesse, houdings en reaksies en hulle neem verantwoordelikheid vir hulle
eie besluite.  Hulle het ’n sterk wil en ’n realistiese selfbeeld en hulle rig hulle
optrede daarvolgens.  Ridge (1998:36) voer aan dat hierdie leerders graag hulle
eie belangstellings opvolg, liefs alleen werk en op hulle eie gevoelens, drome,
instinkte en doelwitte fokus.  Hulle is onafhanklik, en hou daarvan om ’n dagboek te
hou waarin hulle hul belewenisse opteken.  Individuele take behoort dus in die klas
gegee te word om hierdie leerders te akkommodeer.  Die intrapersoonlike
intelligensie hou sterk verband met die ontwikkeling van ’n positiewe selfbeeld.  Die
ontwikkeling van hierdie intelligensie hou duidelik baie voordele in.  Dit sal die
leerder byvoorbeeld ook met selfassessering en refleksie oor sy/haar eie werk help
(Van den Berg 2002:237), wat albei belangrike aspekte van uitkomsgebaseerde
assessering vorm.
Op grond van voorstelle deur Armstrong (1994:31) en Van den Berg (2002:242),
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kan onderwysers die volgende aktiwiteite doen om die intrapersoonlik sterk
leerders te akkommodeer, sowel as om leerders se intrapersoonlike intelligensie te
ontwikkel:
• voer individuele take uit
• reflekteer oor eie werk
• hou ’n persoonlike dagboek
• beplan tydsbesteding
• verstaan en bespreek eie gevoelens en buie
• stel vas in watter mate hulle met ander ooreenkom en verskil
• doen selfassessering
• stel ’n portefeulje saam
Opsommend kan die volgende figuur gebruik word om die verskillende
kombinasies van die mens se meervoudige intelligensies voor te stel:
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Figuur 4.1  Meervoudige intelligensies (Van den Berg 2002:235)
Christison (1998) meen dat, alhoewel slegs agt intelligensies geïdentifiseer is, dit
nie noodwendig die enigste intelligensies is wat bestaan nie, en dat die klem op die
meervoudigheid van intelligensie eerder as op die hoeveelheid intelligensies
geplaas behoort te word.  In sy boek Intelligence Reframed (1999) meen Gardner
ook dat sy lys van agt intelligensies nie finaal is nie en debatteer hy die moontlikheid
van twee verdere intelligensies, naamlik die spirituele intelligensie en die
eksistensiële intelligensie.  Gardner is self onseker oor die geldigheid van hierdie
intelligensies en in 2003 (Gardner 2003:10)  verwys hy na 8½ intelligensies
(eksistensiële intelligensie verdien nie dieselfde erkenning as die ander
intelligensies nie).  Om dié rede word daar vir die doel van hierdie studie by agt
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intelligensies gehou.  
Uit die bespreking van die verskillende intelligensies blyk dit duidelik dat daar
ooreenkomste en verskille tussen die intelligensies bestaan, dat hulle verweef is en
dat hulle saamwerk as take uitgevoer word.  Gardner (2003:10) meen selfs dat
grense tussen die verskillende intelligensies in die toekoms verskuif kan word.
Onderwysers behoort die verskillende intelligensies dus in leerders te ontwikkel en
as ewe belangrik te beskou: “Teachers who acknowledge all of the intelligences as
legitimate ways to learn can encourage students to engage and use their strengths
as springboards for translating from one intelligence to another” (Teele 2000:49).
4.5 Instrumente om leerders se meervoudige intelligensies te
meet
Volgens Armstrong (1994:26) bestaan daar geen perfekte instrument wat leerders
se verskillende intelligensies kan meet nie.  Sulke instrumente kan hoogstens ’n
aanduiding gee van persone se sterk en swak ontwikkelde intelligensies.  By die
ontleding van sulke instrumente blyk dit dat dit slegs aan respondente vra na hule
eie persepsie oor hoe hulle MI sien, of ’n aanduiding van hulle eie voorkeure gee. 
Alhoewel instrumente om leerders se verskillende intelligensies te bepaal nie die
fokus van hierdie navorsing is nie, word een instrument wat algemeen bekend is
kortliks bespreek, naamlik die Teele Inventory for multiple intelligences.  In haar
navorsing in 1992 het Teele hierdie instrument gebruik om vas te stel hoe leerders
hulleself met die verskillende intelligensies identifiseer (Teele 2000:55-57).  Hierdie
instrument toets nie hoe goed leerders in die verskillende intelligensies vaar nie,
maar kyk veel eerder na leerders se voorkeure. 
Die Teele Inventory for multiple intelligences bestaan uit 56 prente van pandabere
wat verskillende eienskappe van Gardner se sewe aanvanklike intelligensies
verteenwoordig.  Leerders het 28 geleenthede om een van twee moontlikhede te
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kies.  Die keuse verteenwoordig die aktiwiteit waarmee hulle hulself die beste kan
identifiseer.  Die hoogste moontlike punt vir elke intelligensie is 8.  Leerders oor die
hele spektrum van skoolonderrig heen is betrek en 6 000 vraelyste het die volgende
resultate opgelewer:
Graad R-3 Graad 4-6 Graad 7-9 Graad 8-12
Linguisties 4.09 3.48 2.73 2.74
Logies-wiskundig 4.05 3.66 3.04 2.86
Ruimtelik 4.76 4.89 4.83 4.52
Musikaal 3.32 3.84 3.82 3.66
Liggaamlik-kinesteties 4.39 4.75 4.76 4.98
Intrapersoonlik 3.39 2.95 3.26 3.54
Interpersoonlik 3.93 4.39 5.48 5.58
Tabel 4.1  Verspreiding van meervoudige intelligensies volgens die Teele
Inventory of multiple intelligences (Teele 2000:56)
Uit die tabel kan daar afgelei word dat leerders se identifisering met die linguistiese
en die logies-wiskundige intelligensies noemenswaardig afneem namate hulle ouer
word.  Identifisering met die ruimtelike intelligensie het, daarenteen, redelik konstant
gebly, terwyl die identifisering met die musikale, liggaamlik-kinestetiese en
intrapersoonlike intelligensie effens toegeneem het.  Van al die intelligensies het die
identifisering met die interpersoonlike intelligensie die meeste toegeneem namate
die leerders ouer geword het.  Leerders verkies dus om toenemend met ander te
kommunikeer namate hulle ouer word.
Uit bogenoemde resultate word dit duidelik dat kennis en vaardighede nie net op
die linguistiese en logies-wiskundige intelligensies behoort te fokus as leerders
ouer word nie.  Wanneer die kurrikulum en assessering beplan word, behoort
hierdie aspekte in ag geneem te word.
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Alhoewel instrumente soos die Teele Inventory of multiple intelligences
waardevolle inligting bevat, is Gardner nie ten gunste van sulke instrumente nie.  Hy
meen dat leerders liewer geleer behoort te word om te sing, instrumente te bespeel
en liedjies te komponeer as wat hulle musikale intelligensie getoets word (Gardner
1999b:208).  Leerders moet verder verkieslik in natuurlike omstandighede
geleentheid kry om te toon wat hulle sterk intelligensies is.  Hy sê in hierdie verband:
“I am more comfortable assessing a child’s intelligences by observing him in a
children’s museum for several hours than by giving him a standardized test battery”
(Gardner 1999b:81).  As die voorgemelde argumente in ag geneem word, word dit
duidelik dat leerders se sterk intelligensies die maklikste en betroubaarste bepaal
kan word deur observasie in natuurlike omstandighede.  Op sy beurt lê dit weer
klem op die aard van intelligensie soos wat Gardner dit sien, teenoor die
tradisionele siening van intelligensie wat met ’n psigometriese toets bepaal word
(en wat in afdeling 4.2 aandag geniet).  
4.6 Die implementering van die teorie van meervoudige intelli-
gensies
In ’n referaat wat Gardner in 2003 gelewer het waarin hy ’n oorsig oor die twintig
jaar van MI gee, sê hy dat hy hom aanvanklik sedert Frames of mind (1983) nie veel
gesteur het aan die verskillende maniere waarop die teorie van MI geïnterpreteer en
geïmplementeer word nie (Gardner 2003:8).  Hy het gereken dat die interpretasies
en die maniere van implementering vir hulleself sou spreek en nie die toets van die
tyd sou deurstaan as dit nie op teoretiese begrondings en deeglike navorsing berus
nie.  Tog het dit gaandeweg duidelik geword dat verskillende teorieë lukraak
vermeng word en dat dit die teorie van MI verdraai.  Een voorbeeld wat hy
bespreek, is van alle skole in ’n sekere staat van Australië wat ’n program gevolg
het wat sogenaamd op die MI-teorie gebaseer is.  Terwyl sekere dele van die
program, volgens Gardner, gedeeltelik op MI-navorsing berus, is dit gemeng met
regter- en linkerbreinkontraste, leerstyle en neurolinguistiese programmering.  ’n
Verdere voorbeeld waarna Gardner verwys – en waarmee hy nie saamstem nie – is
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dat sekere kultuurgroepe in terme van hulle sterk intelligensies beskryf word.
Hierdie aspek is ook al vroeër in hierdie hoofstuk bespreek (vergelyk afdeling
4.3.2).
Uit Gardner se kritiek op hierdie waninterpretasies kan afgelei word dat wanneer
onderwysers en ander opvoedkundiges die teorie van MI wil toepas, hulle hulself
eerstens van die teoretiese begrondings behoort te vergewis.  Die uitgebreide
bronnelys aan die einde van hierdie studie toon aan hoe algemeen bronne
beskikbaar is oor die teorie en praktyk van MI.  Armstrong (1994:16, 17) en
Christison (1998) is dit eens dat dit insiggewend vir onderwysers is om te weet wat
hulle eie sterk en swak ontwikkelde intelligensies is.  Gardner (soos aangehaal deur
Checkley 1997) sê dat sy navorsing getoon het dat mense dit geniet om hulle eie
intelligensieprofiele te bepaal.  In die literatuur is sulke vraelyste vir onderwysers
beskikbaar (vergelyk byvoorbeeld Armstrong 1994:18-20).  As onderwysers self
hierdie vraelyste voltooi, kan dit die gevaar uitskakel dat hulle slegs fokus op hulle
eie sterk intelligensies met die gepaardgaande aktiwiteite en onderrigstrategieë.
Armstrong (1994:17) stel in hierdie verband voor dat taalonderwysers wat
byvoorbeeld nie op musiek in die klaskamer fokus nie, omdat hulle eie musikale
intelligensie nie goed genoeg ontwikkel is nie, by hulle kollegas om hulp aanklop
en/of leerders in sodanige aktiwiteite betrek.
Armstrong (1994:57) is van mening dat die teorie van MI saam met verskillende
onderrigstrategieë gebruik kan word, en dat elke onderwyser die teorie
implementeer om by sy/haar onderrigstyl en onderrigbenadering te pas, solank die
onderrigbenadering nie van die veronderstelling uitgaan dat alle leerders op
dieselfde wyse leer nie.  Alhoewel daar dus in hierdie opsig ooreenkomste tussen
die teorie van MI en sogenaamde leerstyle bestaan, waarsku Gardner (aangehaal
deur Checkley 1997) teen die persepsie wat by sommige opvoedkundiges bestaan
dat meervoudige intelligensies dieselfde as leerstyle is.  Die verskil tussen
meervoudige intelligensies en leerstyle blyk duidelik uit Woolfolk (1990:131) se
definisie van wat leerstyle is: “Learning styles are individual differences that affect
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classroom learning.  They could be preferences for where, when, with whom or with
what lighting, food or music you like to study.  They could be tendencies to learn
better from visual as opposed to verbal materials.”  As ’n persoon byvoorbeeld ’n
visuele leerder is, beteken dit dat hy/sy die beste leer deur inligting visueel te beleef.
Hier gaan dit nie oor ’n intelligensie nie, maar oor ’n leerstyl.  Die teendeel is ook
waar: as nuwe konsepte deur beweging aan leerders met ’n sterk liggaamlik-
kinestetiese intelligensie geleer word, is dit nie ’n leerstyl nie, maar word die leerder
se sterk intelligensie gebruik om te leer.  Alhoewel daar opvallende ooreenkomste
tussen leerstyle en intelligensies is, is hulle onderliggende teoretiese begrondings
en perspektiewe duidelik verskillend.
In lande soos Amerika het navorsers en onderwysers begin eksperimenteer met
sogenaamde MI-skole, waar die teorie van MI op uiteenlopende wyses regoor die
kurrikulum gebruik word.  Hierdie skole word oor die algemeen as effektief beskou
op grond van faktore soos dat leerders daarvan hou om skool toe te gaan, hulle van
die skoolwerk wat hulle doen, hou en dat hulle oor die algemeen goed presteer
(Gardner 1999b:93-114, 135-156).  Alhoewel die skole die teorie op verskillende
wyses implementeer, gaan dit by almal hoofsaaklik daaroor dat aktiwiteite aan
leerders gebied word om hulle verskillende intelligensies in ’n konteks so na as
moontlik aan natuurlike omstandighede te bevorder.  Bruce Campbell, ’n
onderwyser van Marysville (Washington) in die VSA, het byvoorbeeld sewe
sentrums in sy graad 3-klas ontwikkel.  Elke sentrum verteenwoordig een van
Gardner se aanvanklike 7 intelligensies en hy laat sy leerders ongeveer 2 uur per
dag in die sentrums werk.  Campbell (1989:7) gebruik die 7 sentrums om leerders
op verskillende maniere aan die planeet aarde bekend te stel.  Linda Campbell
(1997) meen egter dat die daarstel van verskillende sentrums maar een manier is
waarop onderwysers die MI-teorie kan implementeer.  Dieselfde skrywer noem dat
die teorie ook gebruik word om
• verskillende invalshoeke in die onderrig-leerproses te beplan
• die verskillende intelligensies van leerders vroeg in hulle lewens te ontwikkel
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• die kurrikulum geïntegreerd aan te bied
• te verseker dat die verskillende terreine van die lewe elke dag aandag
geniet
• projekte aan te bied
Alhoewel al die genoemde wyses waarde het vir die onderrig-leerproses, word daar
in hierdie studie gefokus op taalonderrig vanuit verskillende invalshoeke om
sodoende verskillende leerders te akkommodeer. Die intelligensies behoort nie
onnatuurlik in leeraktiwiteite ingeforseer te word nie en alles wat onderrig word, hoef
nie op agt verskillende maniere aangebied te word nie.  Daar behoort deeglik besin
te word watter invalshoek vir ’n besondere leeraktiwiteit gepas is.  Gardner
(1997:20) meen dat dit belangrik is om vas te stel  waarom die teorie van MI
gebruik word.  As onderwysers insien dat die teorie kan bydra tot die verstaan van
konsepte en gevolglik die ontwikkeling van die kind se potensiaal om hom/haar vir
die lewe na skool voor te berei, maak dit sin om die MI-teorie in die klaskamer te
inkorporeer.  In hierdie opsig ondersteun dit die transformasionele
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering met sy kritieke uitkomste soos dit in Suid-
Afrikaanse skole geïmplementeer word, omdat die benadering ook ten doel het om
leerders in hulle totaliteit te ontwikkel sodat hulle die lewe na skool as kundige,
vaardige en gebalanseerde individue kan betree (vergelyk hoofstuk 2).
Volgens Armstrong (1994:48) is die grootste bydrae wat die teorie van
meervoudige intelligensies in die onderrigsituasie lewer, die voorstel dat
onderwysers onderrigstrategieë en tegnieke moet aanpas sodat dit meer as net die
linguistiese en wiskundige intelligensies in aanmerking neem.  Hy maak hierdie
stelling na aanleiding van navorsing deur Goodlad (1984:230) in meer as 1 000
klaskamers in die VSA, waar bevind is dat ongeveer 70% van klaskamertyd bestee
word aan onderwysers wat inligting aan leerders oordra, terwyl die aktiwiteit
waaraan die tweede meeste tyd spandeer word, die voltooiing van opdragte deur
leerlinge uit bronne soos handboeke of vanaf werksvelle is.  
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Onderrigstrategieë wat fokus op verskillende intelligensies soos koöperatiewe leer
en probleemoplossing (soos in hoofstuk 2 bespreek) is voorbeelde van strategieë
wat ’n welkome en noodsaaklike variasie op hierdie tradisionele onderrigstrategieë
bied en wat verskillende intelligensies van leerders akkommodeer.  Koöperatiewe
leer, byvoorbeeld, fokus op die interpersoonlike intelligensie van leerders, maar in
die uitvoer van take word ander intelligensies betrek, byvoorbeeld die
intrapersoonlike intelligensie om individuele bydraes te lewer, logies-wiskundige
intelligensies om probleme op te los, linguistiese intelligensies om te kommunikeer,
ensovoorts.  Die teorie van MI ondersteun dus die huidige onderrigbenadering in
Suid-Afrika in die opsig dat dit die standpunt huldig dat leerders verskil en dus
verskillend leer, dat leerders verskeie geleenthede behoort te kry om gestelde
uitkomste te bereik en ook op verskillende wyses geassesseer behoort te word.  
In die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig geniet die onderskeie
intelligensies ook aandag, omdat die benadering op kommunikasie en die
integrasie van die verskillende taalvaardighede fokus.  Alhoewel die ontwikkeling
van die linguistiese intelligensie sentraal staan, word taal so natuurlik as moontlik
aangeleer en behoort ’n wye verskeidenheid aktiwiteite gebruik te word wat die
verskillende intelligensies in aanmerking neem.  Voorbeelde hiervan is aktiwiteite
wat musiek, die omgewing, refleksie op eie werk en probleemoplossing insluit.
Na regte omvat die implementering van die teorie van MI in die klaskamer dít wat
goeie onderwysers nog altyd gedoen het: om verby die teks en die skryfbord te kyk
en leerders met behulp van ’n verskeidenheid take uit te daag en te ontwikkel
(Armstrong 1994:49-50). Die teorie van MI verskaf slegs die raamwerk waarna
hierdie onderwysers op soek was.  Guignon (1998) som dit só op:
When Howard Gardner’s book, Frames of Mind, burst on the scene, it
seemed to answer many questions for experienced teachers.  We all had our
students who didn’t fit the mould; we knew the students were bright, but they
didn’t excel on tests. Gardner’s claim that there are several different kinds of
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intelligence gave us and others involved with teaching and learning a way of
beginning to understand those students. We would look at what they could do
well, instead of what they could not do.
Sweet (1998:51) ondersteun bogenoemde standpunt as sy verwys na ’n seun met
lees- en skryfprobleme wat die geleentheid gebied is om sy liggaamlik-kinestetiese
sterk intelligensie te gebruik om sy begrip van sekere konsepte in chemie te toon.
Hierdie geleentheid het hom verander van ’n onwillige, ongemotiveerde leerder en
onderpresteerder na ’n ywerige deelnemer in die klas wat 96% in die vak behaal
het.
’n Goeie voorbeeld van die gebruik van verskillende intelligensies in die onderrig-
leersituasie is te sien in die rolprent Dead Poets’ Society, waar John Keating
(gespeel deur Robin Williams) sy leerders literêre werke laat lees terwyl hulle
sokkerballe skop en na klassieke musiek luister.  Die teorie van MI gee verder aan
die onderwyser die insig om te weet waarom sekere leerders sekere take verkies
en ook beter vaar in hierdie take as in ander.  Dit sluit aan by Gardner se standpunt
(soos aangehaal deur Checkley 1997): “The bottom line [of implementing the MI
theory] is a deep interest in children and how their minds are different from one
another, and in helping them to use their minds well.”
4.7 Meervoudige intelligensies en die leerareas in die Suid-
Afrikaanse konteks
Alhoewel verskeie navorsers en opvoedkundiges in Suid-Afrika al navorsing
gedoen het oor die teorie van MI, bestaan daar, sover vasgestel kon word, geen MI-
skole nie.  Tog is die teorie nie onbekend in die Suid-Afrikaanse konteks nie en
word dit op verskillende maniere in die onderrigsituasie deur verskeie
opvoedkundiges en onderwysers gebruik.  Ridge (1998: 7) verwys na die Suid-
Afrikaanse situasie as sy opmerk: “Since MI practice aims to offer a richer path of
learning, honouring diversity in learners, it is not surprising that there are a variety of
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interpretations and possible classroom applications.”   Die teorie van MI is verder
ook nou verwant aan uitkomsgebaseerde onderrig, hoofsaaklik omdat
laasgenoemde benadering en die teorie van MI die volgende aspekte belangrik ag:
• die leerder se individualiteit word in ag geneem
• leerders verskil van mekaar
• elke leerder behoort die geleentheid te kry om in sy/haar totaliteit te
ontwikkel
• klem word geplaas op die samewerking met andere
• alle leerders kan sukses behaal
Om hierdie doelwitte te verwesenlik, behoort leerareas, wat besondere
ooreenkomste met die verskillende intelligensies toon, geïntegreer te word wanneer
leeraktiwiteite beplan word.  Hierdie integrasie geld ook vir die taalklas, waar
verskillende leerareas asook intelligensies in ag geneem en ontwikkel behoort te
word. 
In die volgende tabel wat die verband tussen die intelligensies en die leerareas
aandui, word Gultig (1998:20) se beskrywing van wat die verskillende leerareas
behels, as vertrekpunt gebruik.  Hierdie beskrywings toon ooreenkomste met die
verskillende leerareas en hulle onderskeie leeruitkomste soos uiteengesit in
hoofstuk 2 (afdeling 2.11) van hierdie studie.
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Tabel 4.2  Die verband tussen die leerareas en die verskillende intelligensies
Alhoewel die koppeling van sekere spesifieke intelligensies aan leerareas
aanvegbaar kan wees, en navorsers nie noodwendig sal saamstem oor watter
intelligensies aan welke leerareas gekoppel behoort te word nie, blyk die
ooreenkomste tussen leerareas en intelligensies duidelik uit die voorgaande tabel. 
4.8 Meervoudige intelligensies en taalonderrig
Wanneer daar na die verskillende metodes en benaderings in taalonderrig gekyk
word (soos in afdeling 3.2 bespreek), is dit duidelik dat sekere metodes en
benaderings op sekere intelligensies fokus.  Alhoewel die eerste metodes, naamlik
184
die grammatika-vertaalmetode (afdeling 3.2.1 van hierdie studie) en die direkte
metode (afdeling 3.2.2) feitlik net steun op leerders se linguistiese intelligensies, is
meer intelligensies betrokke in latere metodes en benaderings wat meer
leerdergesentreerd geword het.  So fokus die oudiolinguale metode (afdeling 3.3.3)
ook op die interpersoonlike intelligensie van leerders, die totalefisiekerespons-
metode (afdeling 3.3.4) op die liggaamlik-kinestetiese en interpersoonlike
intelligensies, die stilmetode (afdeling 3.3.5) op die intrapersoonlike intelligensie en
meelewingstaalonderrig (afdeling 3.3.6) en die natuurlike benadering (afdeling
3.3.7) op die interpersoonlike intelligensies.  Die suggestopedagogiek (afdeling
3.3.8) spreek die ruimtelike, musikale, intrapersoonlike en interpersoonlike
intelligensies aan.  Omdat die kommunikatiewe benadering fokus op kommunikasie
op alle gebiede van die realiteit waarin leerders hulle bevind, kan daar aangeneem
word dat dit die potensiaal het om al die verskillende intelligensies van leerders te
betrek.
Die standpunt word in hierdie navorsing gehuldig dat die teorie van MI ’n duidelike
bydrae te lewer het in taalonderrig, veral in die kommunikatiewe benadering.
Omdat die verband tussen taalonderrig en die ontwikkeling van die leerder in
sy/haar totaliteit (en by implikasie die teorie van MI) so duidelik blyk, het
onderwysers dit al met welslae geïmplementeer.  Christison (1998) meen in hierdie
verband: “Few theories have been embraced more enthusiastically by EFL teachers
in the past few years than Gardner’s theory of multiple intelligences.”  
As die teorie van MI in taalonderrig gebruik word, is dit een manier om leerders se
uniekheid in ag te neem.  Jacobs en Farrell (2001) sê: 
The implication of this [multiple intelligence] is not that students should be
given new multiple intelligences IQ tests and placed in separate classes
based on their intelligence profiles.  The implication is that instruction must
be differentiated so that in a particular unit at different times each student
gets a match with the intelligences in which they are most developed.  Each
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student gets a stretch by working with intelligences in which they are less
developed and students come to appreciate the value of working with people
of varied intelligence profiles.
Seghers en Baker (2001) sluit by Jacobs en Farrell aan as hulle sê dat dit belangrik
is dat onderwysers seker moet maak dat hulle ’n balans handhaaf tussen die
intelligensies in die onderrig-leersituasie.  Lin (2001) beveel aan dat onderwysers ’n
kontrolelys met die verskillende intelligensies byderhand hou, waarop hulle gedurig
kan kontroleer of hulle die verskillende intelligensies, en dus verskillende leerders,
akkommodeer en tot hulle reg laat kom.
Seghers en Baker (2001), Jacobs en Farrell (2001) asook Lin (2001) skets die
ideale situasie wat met die teorie van MI geskep behoort te word, en in hierdie
studie word daar ondersoek in watter mate taalhandboeke kan bydra tot die skep
van hierdie situasie.  Deur leerders in die taalklas geleenthede te gee om hulle sterk
intelligensies te gebruik en hulle minder sterk intelligensies te ontwikkel, word
leerders optimaal in hulle totaliteit ontwikkel om as vaardige en kundige burgers in
die samelewing te kan funksioneer.
Daar bestaan nie net een manier om leerders te help om die basiese vaardighede
van luister, begryp, lees, praat en skryf in die taalklas te bemeester nie.  Lin (2001)
meen in hierdie verband:
The announcement of Gardner’s MI theory acknowledges a broader
intellectual spectrum in every learner.  We, the … language teachers today,
are better aware of the fact that students bring with them specific strengths,
unique learning styles, and different learning potentials.  The theory of multiple
intelligence offers us a way to examine and form our best teaching
techniques and strategies in the light of human difference.  We can teach our
students to be more intelligent in more ways, and on more levels than we
ever dreamed.
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Die taalonderwyser is verder in die bevoorregte posisie dat hy/sy met redelike
gemak – maar met deeglike beplanning – die verskillende aktiwiteite wat met die
verskillende intelligensies geassosieer word in afdeling 4.4 van hierdie studie, in
die taalklas kan aanpak.  Die feit dat taal aangebied word met sy vele fasette en
binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde onderrig, bied die ideale geleentheid
om die verskillende intelligensies te ontwikkel.
4.9 Meervoudige intelligensies en assessering
Die wyse waarop onderrig en leer benader word, het ook verreikende gevolge vir
assessering in die taalklas.  As taalonderrig slegs op een wyse benader word en
die ander intelligensies nie in ag geneem word nie, word intelligensie nie in konteks
gesien nie (Hatch & Gardner in Lubisi 1999:143).  Alhoewel sekere algemene take
waarskynlik wel aangeroer kan word deur taal net vanuit die taalkundige
intelligensie te benader, word leerders se sterk intelligensies nie betrek nie, word
hulle in hulle ontwikkeling as gebalanseerde, vaardige volwassenes gestrem, en
gaan potensiële Mozarts, Mandelas en Coetzees verlore.
Om assesseringstake te ontwikkel wat MI-gerig is, moet die kenmerke van die
verskillende intelligensies in gedagte gehou word.  Die taalonderwyser is in die
bevoorregte posisie dat alle intelligensies ingesluit kan word omdat taal en
kommunikasie by al die intelligensies ’n rol speel en alle terreine van die lewe
insluit.  Om die verskillende intelligensies dus by assesseringstake in te sluit,
behoort alternatiewe assessering gebruik te word om die sterk en die swak punte
van elke leerder enersyds te akkommodeer en andersyds te kan ontwikkel.  Daar
kan nie net staatgemaak word op toetse nie, maar verskillende metodes, doelwitte
en vorme (tegnieke) behoort gebruik te word om sodoende assesseringstake af te
wissel (soos in afdeling 2.6.7 bespreek).  Die verband tussen die wyses waarin
assessering in uitkomsgebaseerde onderrig en binne die teorie van MI benader
word, kom duidelik na vore uit die volgende stelling van Armstrong (1994:115):
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MI theory proposes a fundamental restructuring of the way in which educators
assess their students’ learning progress.  It suggests a system that relies far
less on formal standardized or norm-referenced tests and much more on
authentic measures that are criterion-referenced, benchmarked, or ipsative
(i.e., that compare a student to his or her own past performances).
Dit word duidelik uit die bespreking van assessering dat een van die implikasies
van die teorie van meervoudige intelligensies is dat leerders nie vanuit ’n enkele
perspektief beoordeel kan of behoort te word nie, maar dat verskillende leerders
verskillende intellektuele sterk en swak punte het wat in ag geneem behoort te word.
Hierdie differensiasie in assesseringstake blyk ook uit die volgende woorde van
Hatch en Gardner (in Lubisi 1999:143): “The tasks are not the same for the painter
and the physicist and it is unfair and misleading to try to measure their achievements
on the same, ‘neutral’, scale.”  Om alle leerders te akkommodeer, behoort
assesseringstake dus afgewissel te word.
Die verskillende intelligensies word geakkommodeer in die verskillende metodes
van assessering wat in uitkomsgebaseerde onderrig voorgeskryf word, naamlik
self-, groep- en maatassessering asook assessering deur die opvoeder.  Dit kan
gedoen word deur byvoorbeeld vorme van assessering te gebruik soos debatte,
tekeninge, uitstallings, aanbiedings, dramatisering, toetse, ensovoorts.  Lin (2001)
verwys na assessering en die teorie van MI in die taalklas as sy die volgende
stelling maak: “It is particularly important to use multiple modes of assessment that
will allow students to know their strengths and perform optimally.”  Uit die bespreking
van MI en assessering tot dusver, kom ooreenkomste met assessering in
uitkomsgebaseerde onderrig duidelik na vore.
Omdat die portefeulje, net soos die teorie van meervoudige intelligensies, die
individualiteit van die leerder op ’n besondere wyse in ag neem, is hierdie manier
van assessering besonder doeltreffend wanneer die verskeie intelligensies in
assessering aangespreek word.  Die portefeulje kan kortliks gedefinieer word as ’n
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seleksie van items wat deur ’n leerder in samewerking met sy/haar opvoeder oor ’n
tydperk versamel is en groei aandui.  Met die portefeulje verander assessering van
’n punt op papier na ’n leerervaring: ’n leer- sowel as ’n onderrigervaring, omdat die
leerder en die opvoeder reflekteer wanneer werkstukke in die portfeulje geplaas
word (Van der Horst & McDonald 2001: 207). 
C Dreyer (2000:278) wys daarop dat verskillende metodes, doelwitte en vorme van
assessering aan leerders ’n verskeidenheid geleenthede bied waarin hulle kan toon
wat hulle kan doen, watter leerprosesse hulle verkies en hoe hulle oor ’n tydperk
gevorder het.  Sodoende bou assessering leerders se selfvertroue en vorm dit deel
van die leerproses.  Brualdi (1996) sê:
Schools have often sought to help students develop a sense of
accomplishment and self-confidence.  Gardner’s theory of MI provides a
theoretical foundation for recognizing the different abilities and talents of
students.  Approaching and assessing learning in this manner allows a wider
range of students to successfully participate in classroom learning.
4.10 Kritiek teen die teorie van meervoudige intelligensies
Soos enige teorie, het die teorie van MI beperkinge en het dit kritiek van verskeie
navorsers en psigoloë uitgelok (vergelyk Sternberg 1983, Eysenck 1990, Morgan
1996 en Traub 1998). Alhoewel kritiek teen die teorie nie ’n fokuspunt van hierdie
studie is nie, verdien enkele aspekte vermelding.   Traub (1998) maak beswaar
teen die feit dat daar geen meetbare toets vir die verskillende intelligensies bestaan
nie.  Alhoewel hy Gardner se agt kriteria aanvaar, is dit nie vir hom genoeg bewys
dat ’n moontlike intelligensie wel as ’n intelligensie gekategoriseer kan word nie.
White (1997:19) het dieselfde kritiek teen Gardner se kriteria waarvolgens die
intelligensies vasgestel is, en vra homself verder af waarom spesifiek hierdie
kriteria gekies is en hoe dit toegepas is (vergelyk Gardner se navorsing in hierdie
verband soos in afdeling 4.3.4 bespreek).
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Hy meen verder, net soos Gardner self, dat die lys van intelligensies onbeperk kan
groei (vergelyk afdeling 4.3.3).  
Traub (1998) sluit hom by verskeie ander navorsers soos Sternberg (1983), Morgan
(1996) en Eysenck (1990) aan as hy meen dat  Gardner liewer die term talente in
plaas van intelligensies moes gebruik het.  Gardner se mening oor hierdie saak
word in hierdie hoofstuk (afdeling 4.3.2) bespreek.
Ten spyte van sekere vrae en kritiek wat bestaan oor Howard Gardner se teorie,
word dit in skole regoor die wêreld gebruik en het dit homself gevestig as ’n teorie
wat wyd nagevors word.  Morgan, wat self enkele kritiekpunte teenoor Gardner se
teorie uitgespreek het, meen ook: “There are possibly hundreds of articles, book
chapters and similar citations associated with Gardner’s concept of intelligence”
(Morgan 1996:263).  Die onderhawige studie lewer ook ’n bydrae in hierdie
verband.
4.11 Samevatting
In die bespreking in hoofstuk 4 is dit duidelik dat die siening dat intelligensie na die
mens se eenvormige kognitiewe vermoë verwys mettertyd verander het. Navorsing
oor die jare heen het gaandeweg bewys dat intelligensie veel wyer gesien behoort
te word, dat dit verskeie fasette het en dat die begrip nie maklik definieerbaar is
nie. 
In dié hoofstuk is Howard Gardner se teorie van meervoudige intelligensies –  wat ’n
noemenswaardige bydrae lewer tot ’n meer omvattende siening van intelligensie –
hoofsaaklik bespreek. 
Die teorie van meervoudige intelligensies maak geensins daarop aanspraak dat dit
dié teorie in die opvoedkunde is nie.  Tog kan daar uit die bespreking in hierdie
hoofstuk afgelei word dat dit ’n besondere bydrae te lewer het in die optimale
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ontwikkeling van elke leerder in die taalklas asook in die onderrig-leersituasie in die
breë.
Uit die bespreking van die teorie en die praktyk van MI in hierdie hoofstuk blyk dit
duidelik dat daar nie van die onderwyser in die taalklas verwag word om totaal
anders klas te gee, of om alles op agt verskillende maniere aan te bied nie, maar
om sy/haar onderrigraamwerk te verbreed.  Meer leerders kan sukses behaal as
die teorie van MI in die klas gebruik word, juis omdat daar op hulle sterk punte
gefokus word.  Wanneer die onderwyser besluit het om elke leerder se uniekheid
ernstig op te neem, sy/haar volle potensiaal op ’n natuurlike wyse te help ontwikkel
en hom/haar sodoende voor te berei vir die lewe na skool, begin die hele
benadering van MI in taalonderrig sin maak.  Dit gaan in die teorie immers oor die
gebruik van die verskillende intelligensies om take te kan uitvoer wat belangrik
geag word in die samelewing.  
Die geleenthede wat in uitkomsgebaseerde taalhandboeke gebied word om




Navorsingsontwerp vir die empiriese navorsing
5.1 Inleiding
In hierdie hoofstuk word die ontwerp van die navorsing asook die toegepaste
metodes beskryf. Die navorsingsontwerp behels ’n kwalitatiewe, induktiewe
teksanalise waarin taalhandboeke gebruik word.  Kwantitatiewe navorsing is
betrokke wanneer die inligting aangeteken word en in grafieke opgesom word.  Die
planmatige en sistematiese metode wat in hierdie ontwerp gebruik is, word verder
beskryf.  
Die onderskeie geselekteerde handboeke word afsonderlik geanaliseer om
patrone, tendense en tekortkominge daarin te bepaal.  Die uiteindelike doel met die
teksanalise is om vas te stel in watter mate taalhandboeke aan leerders die
geleentheid gee om hulle meervoudige intelligensies te ontwikkel en te gebruik.
5.2 Agtergrond
Die empiriese navorsing word gedoen in die vorm van ’n teksanalise waarin
handboeke ontleed word.  Sover vasgestel kon word, is hierdie soort navorsing nie
algemeen in die opvoedkunde nie.  Werner (1999:39), wat self ’n teksanalise
gedoen het van geografieskoolhandboeke in die senior grade in Swede, beaam
dat teksanalises van handboeke skaars is.  Dit maak die onderhawige navorsing ’n
uitdaging en daar word gehoop dat hierdie teksanalise ’n bydrae op hierdie gebied
sal lewer.  In onderwyseropleiding behoort onderwysstudente verder ook
aangemoedig te word om dié soort navorsing aan te pak.
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In sy mees omvangryke vorm sou die studie van handboeke baie omvattend kon
wees.  Daar sou gekyk kon word hoe alle taalhandboeke wat volgens die
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering geskryf is, die verskillende intelligensies
akkommodeer en hoe hulle met mekaar vergelyk. ’n Studie van hierdie omvang kan
egter nie binne die bestek van hierdie navorsing gedoen word nie, en daarom is die
navorsingsgebied afgebaken in die opsigte wat vervolgens bespreek word.
Na gesprekke met persone wat op verskillende vlakke by die verspreiding van
handboeke in skole betrokke is, is vasgestel welke handboeke in skole in die
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Tabel 5.1 Persone betrokke by die seleksie van handboeke in hierdie studie
Hierdie metode – om relevante persone in verband met die keuse van
skoolhandboeke te nader – is gevolg omdat daar tans nie voorskrifte vir die gebruik
van handboeke bestaan nie, en skole die vryheid het om skoolhandboeke van eie
keuse te gebruik.  Die doel van hierdie studie is verder om te bepaal in welke mate
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uitkomsgebaseerde taalhandboeke geleenthede aan leerders bied om hulle
meervoudige intelligensies te ontwikkel, en om hierdie rede is daar nie verder
navorsing gedoen oor watter handboeke in welke skole gebruik word nie.
Handboeke word dus gebruik wat wel in skole gebruik word, en wat die potensiaal
het om verder gebruik te word. 
5.3 Doelstellings
Die empiriese studie word gedoen in die vorm van ’n teksanalise.  In die konteks
van ’n teksanalise verwys ’n teks na “alle gebruike van taal wat ’n eenheid vorm.  ’n
Teks kan dus ’n storie, ’n brief, ’n referaat, ’n lesing, ensovoorts wees” (Wybenga
1989:215).  In hierdie studie verwys “teks” na ’n handboek.  Analise gaan oor
“‘breaking up’ the data into manageable themes, patterns, trends and relationships”
(Mouton 2001:108).  Die doel van die teksanalise is om vas te stel hoe
uitkomsgebaseerde Afrikaanse en Engelse taalhandboeke in die intermediêre fase
(graad 4-6) sowel as in die senior fase (graad 7-9) geleentheid bied om leerders se
meervoudige intelligensies in aanmerking te bring én te ontwikkel. 
Voordat die manifestasie van meervoudige intelligensies in uitkomsgebaseerde
taalhandboeke ondersoek kon word, is verskeie konsepte nagevors in die vorm van
’n uitgebreide literatuurstudie (vergelyk hoofstuk 2-4) wat as grondslag dien vir ’n
sinvolle empiriese studie.
5.4 Navorsingsontwerp
Volgens Mouton (1996:107) ontwikkel ’n navorsingsontwerp uit die
navorsingsprobleem en bied die navorsingsontwerp ’n stel riglyne om die
navorsingsprobleem mee op te los.  As die navorsingsprobleem en navorsingsvrae
van hierdie studie (vergelyk afdeling 1.3) as uitgangspunt geneem word, is die
empiriese navorsing gerig op bestaande tekste, naamlik taalhandboeke.  Die
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gebruik van bestaande tekste soos taalhandboeke het verskeie voordele.  Eerstens
is hierdie tekste relatief maklik beskikbaar, tweedens is die bronne beskikbaar as
die navorser verdere inligting benodig, en derdens is die navorsing nie baie duur
nie.
Die gebruik van geselekteerde handboeke het egter ook nadele.  Eerstens maak
die gebruik van handboeke sonder dat onderhoude met onderwysers gevoer is, dit
nie vir die navorser moontlik om te kontroleer hoe die inligting in handboeke in die
klaskamer gebruik word nie.  Weens die omvang van hierdie studie was
laasgenoemde nie moontlik nie en kan dit as ’n aanbeveling vir toekomstige
navorsing dien.  ’n Verdere nadeel is dat alle handboeke wat vir ’n sekere graad of
fase beskikbaar is ook nie gebruik kon word om te bepaal hoe die verskillende
intelligensies in taalhandboeke voorkom nie.  ’n Seleksie moes gemaak word.
In die navorsingsontwerp kan daar kwantitatief of kwalitatief te werk gegaan word.
Volgens Nunan (1992:3) is kwantitatiewe navorsing opsigtelik en gekontroleerd,
objektief, uitkomsgeoriënteerd en veralgemenend.  Hy meen egter dat kwalitatiewe
navorsing, in teenstelling met kwantitatiewe navorsing, van die veronderstelling
uitgaan dat alle kennis relatief is, en dat ’n subjektiewe element by alle vorme van
kennis en navorsing betrokke is. 
In hierdie navorsing word daar kwalitatief sowel as kwantitatief te werk gegaan.  
Die kwalitatiewe deel van die navorsing bevat die vasstel en gebruik van kriteria om
die intelligensies wat in die handboeke betrek word, op te spoor.  Dit het ’n
subjektiewe element.  Die inligting in die handboeke word deur die navorser
geïnterpreteer en kan dus ’n element van subjektiwiteit inhou.  Die rede hiervoor is
dat handboeke van mekaar verskil en outeurs verskillende aspekte beklemtoon.
Daar is egter gepoog om hierdie subjektiwiteit te oorkom deur van interkodering
gebruik te maak (vergelyk afdeling 5.5.4).
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Die kwantitatiewe element bevat die aantekening van die verskillende intelligensies,
soos wat hulle in die handboeke voorkom, in die verslae soos aangeheg aan die
einde van hierdie studie. Verder word opsommings daarvan in die vorm van
grafieke weergegee soos wat dit in hoofstuk 6 voorkom.  
5.5 Navorsingsmetode
Mouton (2001:55) beskryf die navorsingsontwerp as die breë plan of bloudruk van
hoe die navorsing aangepak word, terwyl die metodes die sistematiese, planmatige
en akkurate stappe is wat gevolg word om die ontwerp uit te voer.
Die metode in die empiriese deel van die studie neem die vorm aan van ’n
teksanalise of inhoudsanalise – laasgenoemde term word deur verskeie bekende
navorsers op hierdie gebied soos Griffiths (1997) en Mayring (2000) verkies. In
hierdie studie word die term teksanalise verkies omdat dit gaan oor tekste wat
ontleed word.  Volgens McKee (2003:1) is teksanalise ’n proses van die insameling
van inligting behels om sekere afleidings te kan maak.  Hierdie inligting kan dan
woorde, frases, sinne, paragrawe, prente of simbole wees.  Griffiths (1997) noem
die belangrikheid van die interpretasie van patrone in teksanalise, terwyl Mayring
(2000) die belangrikheid van die konteks toevoeg as hy na Becker en Lissman
(1973) verwys wat inhoud op verskillende vlakke analiseer: “themes and main ideas
of the text as primary content; context information as latent content”.  In hierdie studie
is al hierdie aspekte van teksanalise relevant.
Mayring (2000) sonder die volgende belangrike punte uit wanneer kwalitatiewe
teksanalise gedoen word, wat kortliks aandag verdien:
• Uit die materiaal, wat ’n vorm van kommunikasie is,  moet vasgestel word
watter deel van die kommunikasie in die bron(ne) vir die navorsing gebruik
gaan word.
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• Die teks moet stap vir stap ontleed word en analiseerbare eenhede behoort
in ’n koderingsproses geskep te word.  
• Kategorieë is die sentrum van die teksanalise.  Die aspekte van die
teksinterpretasie, wat verband moet hou met die navorsingsprobleem, word
in kategorieë geplaas en gedurende die proses van die analise hersien.
Hierdie kategorieë behoort soveel as moontlik verband te hou met die teks
wat geanaliseer word.
• Duidelike kriteria moet gestel word vir die betroubaarheid en geldigheid van
die teksanalise.  Steekproewe vir betroubaarheid en geldigheid behoort in
hierdie verband gedoen te word.  Vir interkodeerder-betroubaarheid (“inter-
coder reliability”) in kwalitatiewe teksanalise word slegs kundige persone in
die navorsingsveld wat ter sprake is, gebruik. 
Mayring (2000) sê verder dat kwalitatiewe teksanalise induktief of deduktief kan
wees.  Volgens Bernard (2002:464) is die idee met induktiewe kodering om kennis
en begrip van die data in te win namate die data-insameling, wat in hierdie geval
die teksanalise is, vorder.  In deduktiewe kodering, daarenteen, begin ’n mens met
een of meer hipoteses voordat daar met die koderingsproses begin word.  Die idee
is om te bepaal of die gestelde hipoteses waar is.  In die teksanalise van hierdie
studie is die kodering induktief van aard.  Die koderingsproses is gedoen deur
verskillende kategorieë te gebruik wat aangepas en verander is namate die studie
gevorder het. 
Omdat die werkwyse in hierdie navorsing induktief van aard is, word die volgende
model van Mayring (2000) wat die stappe aantoon waarvolgens induktiewe,
kwalitatiewe teksanalise gedoen kan word, as raamwerk gebruik:
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1  Navorsingsprobleem, onderwerp
2  Bepaling van die definisie van kategorieë en die vasstel
van induktiewe kategorieë
3  Stapsgewyse formulering van induktiewe kategorieë wat
op die literatuur gebaseer is en by die definisie van die
kategorieë inpas.  Verandering van ou kategorieë na
nuwer of beter kategorieë
4  Hersien kategorieë nadat 10-50%




5  Finale analise van die teks 5.1  Summatiewe
kontrole vir
betroubaarheid
6  Interpretasie van resultate, en kwantitatiewe stappe van
die analise (byvoorbeeld hoeveelhede en frekwensies)
Figuur 5.1 Moontlike stappe in induktiewe, kwalitatiewe teksanalise (Mayring
2000 - vertaal)
Die onderskeie stappe, soos dit in hierdie studie gestalte kry, word vervolgens
bespreek.
5.5.1 Navorsingsprobleem en die ontwerp van die navorsing
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Die probleemstelling in hierdie studie lui as volg:
Word leerders se verskillende intelligensies in taalhandboeke in aanmerking
geneem ten einde hulle geleenthede te gee om hulle sterk intelligensies te
gebruik, en om terselfdertyd swakker ontwikkelde intelligensies te laat
gedy? 
Die inligting wat benodig word om die probleem aan te pak, word uit taalhandboeke
verkry.  Hierdie handboeke is op ’n spesifieke wyse geselekteer.
As gevolg van die feit dat dit onmoontlik is om alle taalhandboeke te analiseer, is
gestratifiseerde steekproeftrekking gebruik. Volgens Van Rensburg, Landman en
Bodenstein (1994:230) word die geheel in gestratifiseerde steekproeftrekking in
subgroepe verdeel.  Een of meer veranderlikes kan gebruik word en seleksie uit
elke subgroep geskied op ewekansige of sistematiese wyse.  In hierdie studie is
beskikbare taalhandboeke wat volgens die uitkomsgebaseerde onderrig-
benadering geskryf is, gekies.  Sover moontlik is boeke gebruik wat ook reeds
volgens die riglyne van die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring verander is.
Handboeke is verder gekies wat volgens verskeie belanghebbendes (soos in
afdeling 5.2 bespreek) in klaskamers gebruik word.  Dit sou weinig waarde hê om
handboeke wat nie in skole gebruik word nie, te analiseer.  Om hierdie redes kan
daar van die veronderstelling uitgegaan word dat handboeke in ’n sekere stratum
doelmatig en sistematies geselekteer is.  
Taalhandboeke in die intermediêre en senior fases word gebruik omdat die
navorser by onderwyseropleiding in Kurrikulum 2005 in hierdie twee fases betrokke
is.  Omdat dit onmoontlik is om handboeke in al die grade van die twee fases te
analiseer, word handboeke gebruik wat vir graad 6-leerders in die intermediêre
fase en vir graad 9-leerders in die senior fase geskryf is.  Hierdie twee grade is
gekies omdat dit die laaste grade in die betrokke fases is.  Die
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assesseringstandaarde in hierdie twee onderskeie grade, soos uiteengesit in die
beleidsdokumente vir die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring (Department of
Education 2002), omvat alle aspekte wat in die twee betrokke fases gedek behoort
te word.  Daar kan dus aangeneem word dat leerders in graad 6 aandag sal gee
aan alle kennis, vaardighede, waardes en gesindhede wat hulle ten opsigte van
taalonderrig in die intermediêre fase behoort te bemeester.  Dieselfde geld vir
graad 9-leerders in die senior fase.
As in ag geneem word dat die hersiene kurrikulum eers in 2005 in graad 6 en in
2008 in graad 9 geïmplementeer gaan word, is dit begryplik dat hierdie handboeke
nie geredelik beskikbaar is nie. Drie van die vier graad 9-handboeke is nog
volgens die oorspronklike Kurrikulum 2005 geskryf.  Hierdie handboeke moes
noodgedwonge geselekteer word, omdat handboeke nog nie in hulle hersiene vorm
beskikbaar is nie.  
Omdat die navorsing kwalititatief is en die verskillende handboeke in diepte
ondersoek, word dit tot agt handboeke beperk.  Alhoewel enkele minimale verskille
voorkom wat die hoeveelheid bladsye van die afsonderlike handboeke betref, word
hierdie verskille as klein genoeg beskou om elke handboek op gelyke basis as ’n
eenheid te hanteer.  Die volgende agt handboeke word in die navorsing gebruik: 
Afrikaans huistaal graad 6
Afrikaans ons taal (Maskew Miller Longman)
Afrikaans addisionele taal graad 6
Nuwe Afrikaans sonder grense (Maskew Miller Longman)
Engels huistaal graad 6
English in context (Maskew Miller Longman)
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Engels addisionele taal graad 6
On track with English (Phumelela Books)
Afrikaans huistaal graad 9
Afrikaans moedertaal (Bateleur-paneel)
Afrikaans addisionele taal graad 9
Bladsak (Best Books)
Engels huistaal graad 9
English for success (Oxford University Press)
Engels addisionele taal graad 9
Let’s use English (Heinemann)
5.5.2 Die verskillende kategorieë in die teksanalise
Die onderskeie handboeke word geanaliseer om vas te stel in welke mate die
verskillende intelligensies deur vrae, opdragte en aktiwiteite in die handboeke
gedek word. Alhoewel vrae, opdragte en aktiwiteite waarskynlik nie die enigste
eenhede is wat in hierdie verband geanaliseer sou kon word nie, is dit in hierdie
studie beperk tot hierdie eenhede. 
Omdat die intelligensies verskeie fasette het en te wyd is om as geheel in tekste te
hanteer, is verdere verfyning nodig deur kategorisering.   Die kategorieë wat
gebruik is om die teksanalise te doen, is op eienskappe van die verskillende
intelligensies gebaseer.  Verskillende aktiwiteite wat in hoofstuk 4 (afdeling 4.4) van
hierdie studie voorgestel word om leerders met verskillende sterk intelligensies te
akkommodeer sowel as om die intelligensies te ontwikkel, is gevolglik gebruik.
Hierdie kategorieë dui op die verskillende fasette van intelligensies, omdat daar
201
verskillende maniere van intelligent wees binne ’n enkele intelligensie is (soos in
afdeling 4.4 bespreek).
5.5.3 Stapsgewyse formulering van induktiewe kategorieë wat op die
literatuur gebaseer is
Die kategorieë wat aanvanklik onder elke intelligensie geïdentifiseer is om vir die
kodering te gebruik, is as volg: 
1  Linguistiese intelligensie
• speel woordspeletjies
• onderneem mondelinge take soos debatvoering, toesprake, praatjies,
grappies en stories 
• doen verslag oor nuus en verduidelik standpunte
• verduidelik hoe take uitgevoer behoort te word of gee wenke
• stel blokraaisels en ander woordraaisels op en voltooi dit
• voer skryftake uit soos dagboekinskrywings, briewe en verhale
• versamel inligting uit koerante, boeke, tydskrifte en ander bronne
• voer kreatiewe lees- en skryftake uit, byvoorbeeld gedigte, dramas,
limerieke, grappe, advertensies en stories
2 Logies-wiskundige intelligensie
• maak lyste en trek grafieke/tabelle
• werk met die opeenvolging van patrone en verbande
• beskryf hooftrekke
• doen wiskundige berekenings
• kategoriseer inligting 
• werk begrotings uit
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• beplan reise en uitstappies
• ontwikkel speletjies
• skat hoeveelhede
• doen tydbeplanning en stel roosters op
3 Ruimtelike intelligensie
• beoefen kunsaktiwiteite
• teken en lees kaarte en diagramme
• beeld konsepte en verduidelikings in prentjies en kleure uit
• maak en bou legkaarte en collages; doen bladuitleg
• teken geheuekaarte
• maak plakkate
• bekyk en ontleed visuele tekste
• gee reisaanwysings
• gebruik of teken planne van huise en ander ontwerpe
• werk met masjiene soos rekenaars, kameras of verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
• gebruik limerieke
• span musiek en ritmiese bewegings in om konsepte, boodskappe,
ensovoorts, oor te dra
• speel gepaste agtergrondmusiek gedurende aktiwiteite soos lees 
• maak musiek met ’n instrument van eie keuse
• skryf liedjies
• luister na spesifieke ritmiese patrone, musiek en liedjies
• klap of voer ander bewegings op die maat van musiek uit
• soek gepaste klanke om woorde se betekenisse uit te lig 
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5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
• gebruik speletjies en simulasies
• voer wetenskaplike eksperimente uit
• dramatiseer gebeure, verhale en gedigte
• bou dekor
• gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of frases te verduidelik
• beoefen ’n fisieke dansvorm om byvoorbeeld ’n gedig se betekenis na vore
te bring
• gebruik resepte om geregte voor te berei; volg instruksies om produkte te
lewer
• voer ’n drama op
6 Naturalistiese intelligensie
• stel leerders aan die omgewing (natuur) buite die klaskamer bekend
• herken, kategoriseer en klassifiseer fauna en flora
• onderneem uitstappies in die veld
• versamel inligting oor diere en plante
• doen mondelinge en skriftelike take oor troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
• versamel inligting in die veld om byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n vraelys
te voltooi
• neem video’s of foto’s in die veld wat in die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
• doen groepopdragte en neem deel aan koöperatiewe leer 
• neem deel aan gesprekke
• doen maat- en groepassessering
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• deel ervarings met ander
• neem deel aan debatte en gesprekke
• help ander om probleme op te los
• sorg vir jonger kinders of maats wat hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
• voer individuele take uit
• reflekteer oor eie werk en eie opinies
• maak dagboekinskrywings, skryf eie belewenisse neer
• beplan tydsbesteding
• bespreek/beskryf  eie gevoelens, voor- en afkeure
• stel vas in watter mate leerders met ander ooreenkom en verskil
• doen selfassessering
• lug eie mening
• stel ’n portefeulje saam
Bogenoemde kategorieë is gebruik in die koderingsproses.  Die kodering kon nie
met ’n rekenaarprogram gedoen word nie, omdat die navorser die handboeke
moes deurlees om in die proses te kan vasstel welke kategorieë by die verskillende
vrae, opdragte en aktiwiteite betrokke was. Die koderingsprses is dus met die hand
gedoen.
In die teksanalise is daar slegs gefokus op vrae, opdragte en aktiwiteite wat
leerders moet doen, aangesien daar van hulle verwag word om te reageer.  In
leerders se reaksie op vrae en opdragte gebruik hulle verskillende intelligensies.
Om hierdie rede is slegs die leerdersgids van al die handboeke gebruik, alhoewel
elke handboek ook ’n onderwysersgids het wat hoofsaaklik uit hulp aan
onderwysers bestaan.
5.5.4 Hersiening van die kategorieë nadat ’n aantal handboeke geanaliseer
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is  
Nadat die eerste vier van die agt geselekteerde handboeke ontleed is, is die
kategorieë hersien en waar nodig verander.  Die induktiewe werkwyse is besonder
gepas in hierdie studie omdat verskeie aanpassings nodig was.  Voorbeelde
hiervan is herformulering, groepering en verandering van sekere kategorieë
(vergelyk afdeling 6.2).  Mayring (2000) sê dat kategorieë aanvanklik tentatief is,
hersien behoort te word en verander moet word totdat die belangrikste kategorieë
oorbly wat dan in die finale teksanalise gebruik kan word.  Die lys van kategorieë
wat in die finale teksanalise gebruik is, word aan die einde van die studie in ’n bylae
ingesluit.
Formatiewe kontrole vir betroubaarheid
Nadat die eerste twintig bladsye van elke handboek geanaliseer is, is formatiewe
kontrole vir betroubaarheid gedoen.  Professor MM Nieman, promotor van hierdie
navorsing, was in hierdie verband bereid om vir interkodeerderbetroubaarheid van
die teksanalise te toets.  Sy was van meet af aan by die studie betrokke en was as
kundige in hierdie navorsingsveld, die geskikste persoon vir hierdie taak.  Nadat sy
ook twintig bladsye van die verskillende handboeke geanaliseer het, is die twee
stelle vergelyk.  Verskeie belangrike aspekte het in die vergelyking na vore gekom
wat vervolgens bespreek word.
‘n Aantal verskille het in ’n enkele intelligensie voorgekom en is afsonderlik
bespreek om eenstemmigheid daaroor te bereik voordat die finale analise
aangepak is.  ’n Aantal voorbeelde word vervolgens bespreek. 
• Sekere aktiwiteite wat aanvanklik deur die navorser onder die kategorie
“taalaspekte” (kategorie 1.9) gekodeer is, is met die formatiewe kontrole
deur die tweede kodeerder onder die kategorie “begripsvrae” gekodeer.
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Die aangeleentheid is bespreek en daar is besluit om die werkwoorde wat
met Bloom se taksonomie (die tweede vlak, naamlik dié van begrip)
geassosieer word, as riglyn te gebruik en slegs opdragte en vrae onder
“begripsvrae” te kodeer as hierdie werkwoorde daarin voorkom.  By die
meeste kategorieë, byvoorbeeld “speel woordspeletjies” (kategorie 1.1) en
“blokraaisels” (kategorie 1.5), was daar geen verskille in die kodering nie.
• ’n Verdere diskrepansie ten opsigte van kodering het by die intrapersoonlike
intelligensie voorgekom. Sekere aktiwiteite is oorspronklik by “reflekteer oor
eie werk en opinies” (kategorie 8.2) gekodeer, maar is met die formatiewe
kontrole by “lug eie mening” (kategorie 8.8) gekodeer.  Daar is besluit dat
aktiwiteite slegs onder laasgenoemde kategorie gekodeer sal word as
woorde soos “volgens jou mening”, “dink jy” en “in jou opinie” in die
handboeke voorkom.
Alle diskrepansies wat in afsonderlike  intelligensies voorgekom het, is op
dieselfde wyse geïdentifiseer en bespreek, en telkens is riglyne vir die finale
kodering vasgestel.
Die verskille wat in die intelligensies voorgekom het, word egter nie as
problematies beskou nie, omdat dit hoofsaaklik gaan oor die voorkoms van
die verskillende intelligensies, en nie oor die verskillende kategorieë in een
intelligensie nie.  
Diskrepansies tussen verskillende intelligensies het egter ook voorgekom.
Elkeen is geïdentifiseer en moontlike redes is vir die verskillende maniere van
kodering gesoek. 
• In Afrikaans ons taal kom die volgende aktiwiteit op bladsy 8 voor:
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Skryf jou eie spyskaart met alle dinge wat jy haat.
Hierdie aktiwiteit is oorspronklik deur die navorser onder “kreatiewe
skryftake” (kategorie 1.8) gekodeer, maar is met die kontrole by die
kategorie “beskryf eie gevoelens, voor- en afkeure” (kategorie 8.5)
aangedui. Daar is ooreengekom dat die aktiwiteit by albei die kategorieë
gekodeer sal word.
• ’n Verdere voorbeeld kom voor op bladsy 19 van dieselfde handboek, waar
die volgende aktiwiteit gegee word:
Werk in groepe van drie.  Besluit saam wat die beste manier is om elke gedig hardop te
lees.  Elkeen berei voor om een gedig hardop te lees.  Lees jou gedig vir jou groep.
Bespreek die sterk punte van elke voorlesing en besluit hoe elkeen verder verbeter kan
word.
Die aktiwiteit is by “maat- en groepassessering” (kategorie 7.2) gekodeer,
terwyl dit met die formatiewe kontrole óók by die kategorie “dramatiseer
gebeure, verhale en gedigte” (kategorie 5.3) gekodeer is. 
Nog soortgelyke gevalle as die bogenoemde het voorgekom waar daar
aanvanklik net kodering by een intelligensie was.  Met die kontrole het
kodering by meer as een intelligensie plaasgevind.  Daar is besluit om
aktiwiteite, veral die langer soort, voortaan in meer detail te analiseer en
bedag te wees op verskillende moontlike intelligensies wat by ’n enkele
aktiwiteite betrokke kan wees.
5.5.5 Finale analise van die tekste
Nadat die kategorieë gefinaliseer is en die formatiewe kontrole vir betroubaarheid
afgehandel is, is die finale analise van die tekste gedoen.  Die resultate van die
teksanalise word aan die einde van hierdie studie in bylaes aangeheg.
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Summatiewe kontrole vir betroubaarheid
Nadat die finale teksanalise gedoen is, het professor Nieman summatiewe kontole
vir betroubaarheid in die vorm van steekproewe gedoen.  Sy het bevind dat die
riglyne wat tydens die formatiewe kontrole bespreek is, inderdaad gevolg is, en
algemene eenstemmigheid is oor die proses van kodering bereik.
Interpretasie van resultate 
    
Volgens Denzin en Lincoln (2000:713) behoort daar korrespondensie tussen die
teorie, die data wat ingesamel is en die interpretasie te wees, alhoewel hulle erken
dat die interpretasie nooit heeltemal objektief kan wees nie – bloot omdat ’n
interpreteerder ter sprake is wat die data vanuit sy/haar perspektief analiseer.
Bernard (2002:429) beskryf analise as: “The search for patterns in data and for
ideas that help explain why those patterns are there in the first place.”  In hierdie
teksanalise is daar na patrone gesoek om vas te stel hoe verskillende intelligensies
in die handboeke manifesteer.  Dit word gedoen om vas te stel of verskillende
leerders geakkommodeer word asook watter geleenthede bestaan om leerders se
meervoudige intelligensies te ontwikkel.  Die data wat ingesamel is, is in bylaes aan
die einde van die studie bygevoeg.  Die data vir elke handboek is afsonderlik
aangeteken.  ’n Opsomming van die teksanalise van elke handboek word verder in
die vorm van ’n grafiek in hoofstuk 6 weergegee.  Die grafieke dui die  voorkoms
van die verskillende intelligensies in die afsonderlike handboeke aan, en vorm deel
van die bespreking van die voorkoms van die verskillende intelligensies in die
geselekteerde handboeke.
Die struktuur waarvolgens die dataverwerking en bespreking van elke handboek,
wat met enkele voorbeelde uit die verskeie handboeke toegelig word, geniet
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aandag onder die volgende opskrifte:
Algemene verspreiding van die intelligensies
Hier word die algemene verspreiding van die verskillende intelligensies met behulp
van ’n grafiek en ’n kort bespreking aangetoon.
Die linguistiese intelligensie
Hier word meer spesifiek gekyk na kategorieë van die linguistiese intelligensie wat
in elke afsonderlike handboek aandag geniet.  Omdat dit in hierdie studie gaan oor
verskillende intelligensies in taalhandboeke, word dié intelligensie uitgesonder en
word dit in meer besonderhede as die ander intelligensies bespreek.
Ander intelligensies
Die verskillende intelligensies wat in elke handboek gedek is asook die
verskillende kategorieë wat in elke intelligensie betrek is, geniet aandag.  Soos
reeds genoem, is daar in ’n spesifieke intelligensie verskillende maniere van
intelligent wees, en sou dit voordelig vir leerders wees as verskillende kategorieë
van ’n intelligensie in ’n handboek voorkom.  Aandag word gegee aan die
verskillende kategorieë van die intelligensies wat in die handboeke voorkom.  
Enkele voorbeelde uit die handboeke word telkens gegee om stellings te staaf, en
verder word daar aangedui hoe verskillende intelligensies in opdragte saamwerk.
Leeruitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Die leeruitkomste in die leerarea tale word hoofsaaklik om drie redes bespreek:
1. Soos die titel van hierdie studie aandui, word daar op uitkomgebaseerde
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handboeke gefokus.  Leeruitkomste vorm die vertrekpunt vir ’n uitkoms-
gebaseerde benadering.
2. Die leeruitkomste vir tale (soos in 2.11 bespreek) vind aansluiting by die
linguistiese asook die ander intelligensies.  Daar word gekyk hoe die
verskillende uitkomste gedek is en hoe die leeruitkomste vir tale by
verskillende intelligensies aansluit. 
3. Soos reeds in afdeling 3.4.7 bespreek, is die dominante benadering wat
binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde onderrig gevolg word, die
kommunikatiewe benadering.  In afdeling 3.4.4 word die rol van
kommunikasie in die kommunikatiewe benadering bespreek, wat nou
aansluit by leeruitkoms 1 tot 5 vir tale.  Die rol van grammatika in die
kommunikatiewe onderrigbenadering geniet ook aandag in afdeling 3.4.6,
en uit die argumente van verskillende navorsers (soos Tyler & Lardiere 1996
en Van Rooy & Butler 2000) is dit duidelik dat grammatika in die
kommunikatiewe benadering onderrig behoort te word.  Die onderrig van
grammatika word veronderstel in leeruitkoms 6 van tale.  Dit is dus duidelik
dat die kommunikatiewe benadering en die leeruitkomste vir tale nou by
mekaar aansluiting vind.  
Opsomming
Die bespreking van die data rakende elke handboek word afgesluit met ’n
opsomming waarin die intelligensies genoem word wat die meeste asook die wat
die minste in die handboeke voorkom. Voordele en moontlike tekortkominge wat
betref die akkommodering van verskillende intelligensies in elke handboek geniet
ook aandag.  
5.6 Samevatting
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In hierdie hoofstuk word die navorsingsontwerp en metodologie van die empiriese
navorsing bespreek.  ’n Kwalitatiewe, induktiewe benadering is gevolg en wat die
metode betref, word hier uiteengesit hoe handboeke vir die navorsing geselekteer
is, hoe die data in die geselekteerde handboeke ingesamel is, en laastens hoe dit
verwerk is.  
Wat die navorsingsmetode betref, is Mayring (2000) se model as raamwerk
gebruik om die stappe aan te toon waarvolgens die induktiewe, kwalitatiewe
teksanalise in hierdie navorsing gedoen is.





Die navorsingsontwerp en -metode vir die empiriese navorsing wat in hoofstuk 5
uiteengesit word, is gebruik om die teksanalise te doen en die resultate van die
navorsing word in hierdie hoofstuk bespreek.  
Na ’n kort algemene bespreking volg afsonderlike besprekings van elk van die agt
geselekteerde handboeke.  Die bespreking handel hoofsaaklik oor die voorkoms
van die verskillende intelligensies in die onderskeie handboeke.  Die bespreking
van elke afsonderlike handboek word met ’n grafiek ingelui wat die voorkoms van
die verskillende intelligensies in elke handboek opsom.  Daarna volg ’n bespreking
van die voorkoms van die linguistiese intelligensie, aangesien dit in hierdie
navorsing gaan oor taal en taalonderrig en daar aangeneem kan word dat hierdie
intelligensie besondere aandag behoort te geniet in taalhandboeke.  ’n Bespreking
word ook gewy aan die mate waarin die ander intelligensies betrek word. Omdat
die leeruitkomste vir tale binne die kommunikatiewe onderrigbenadering en
uitkomsgebaseerde onderrig so nou aansluit by die verskillende intelligensies, word
’n bespreking ook hieraan gewy.  Daar word veral gefokus op die verband tussen
die leeruitkomste en aspekte van die verskillende intelligensies.  
Alhoewel die voorkoms van die onderskeie intelligensies in die bespreking
grootliks afsonderlik behandel word, is dit belangrik om in gedagte te hou dat die
verskillende intelligensies saamwerk en in die praktyk nie van mekaar te skei is nie.
Hierdie aspek kom ook in die bespreking na vore.
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6.2 Algemene bespreking
Elke intelligensie is onderverdeel in kategorieë wat verskillende aspekte van die
betrokke intelligensie aandui.  Hierdie kategorieë is gebruik om die geselekteerde
handboeke te analiseer en dui op verskillende aspekte van ’n besondere
intelligensie.  Die kategorieë is gebaseer op aktiwiteite wat in hoofstuk 4 (afdeling
4.4) aangedui word om leerders met verskillende sterk intelligensies te
akkommodeer en die ander intelligensies te ontwikkel.  Omdat ’n kwalitatiewe,
induktiewe metode gebruik is,  is sommige van die kriteria aangepas by die
aktiwiteite in die handboeke.  Dit sluit aan by ’n vorige opmerking in hoofstuk 5,
waar Bernard (2002:464) beweer dat induktiewe kodering daaroor gaan dat kennis
en begrip van die data ingewin word namate die data-insameling – in hierdie geval
die teksanalise – vorder. ’n Voorbeeld van ’n kategorie wat aangepas is, kom by
die linguistiese intelligensie voor, naamlik kategorie 1.2 wat aanvanklik as volg gelui
het:
mondelinge take soos debatvoering, toesprake, praatjies en stories
en só aangepas is:
mondelinge take soos debatvoering, toesprake, praatjies, grappies, stories
en telefoongesprekke
Hierdie aanpassing is gedoen omdat grappies en telefoongesprekke gereeld in
handboeke voorgekom het en spesifieke vermelding verdien het.  Anders as in die
voorbeeld wat volg, is voorbeelde van mondelinge take behou omdat die term
“mondelinge take” baie wyd is en verskillend geïnterpreteer kan word.
Die volgende voorbeeld kom voor onder die ruimtelike intelligensie, naamlik
kategorie 3.7 wat aanvanklik as volg gelui het:
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kyk na rolprente en ontleed dit
en só aangepas is:
bekyk en interpreteer visuele tekste
Hierdie aanpassing is gedoen omdat leerders in verskillende handboeke gevra is
om visuele tekste soos spotprente, advertensies en strokiesprente te ontleed, en
visuele tekste nie beperk kon word tot rolprente nie.  Trouens, die opdrag om
rolprente te ontleed het nie in die handboeke voorgekom nie.  In hierdie geval het
die verskeidenheid visuele tekste so gewissel dat geen daarvan uitgesonder kon
word nie.  Die term visuele tekste is ook as duidelik genoeg beskou dat voorbeelde
nie nodig geag is nie.
 
6.3 Bespreking van die afsonderlike handboeke
6.3.1 Afrikaans ons taal (huistaal graad 6)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene verspreiding van die intelligensies kan soos volg met behulp van ’n
grafiek voorgestel word:
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Figuur 6.1  Verspreiding van intelligensies in Afrikaans ons taal 
(huistaal graad 6)
Die linguistiese intelligensie
Die geselekteerde handboeke is in die konteks van taalonderrig geskryf, daarom is
dit vanselfsprekend dat die linguistiese intelligensie besondere aandag in die
handboeke sal geniet.  Dit is dan ook die geval met Afrikaans ons taal, wat
geskryf is vir leerders wat Afrikaans as huistaal neem. Besondere aandag word aan
verskillende taalaspekte (bylae 1, kategorie 1.9) gegee.  As daar in meer
besonderhede na die verskillende kategorieë van die linguistiese intelligensie
gekyk word, is dit duidelik uit die teksanalise (bylae 1) dat al die verskillende
kategorieë in hierdie handboek aandag geniet.  Dit is belangrik omdat die stelling
reeds vroeër in hierdie studie gemaak is dat verskillende maniere van intelligent


































































mondelinge take soos debatvoering of toesprake lewer, nie noodwendig goed vaar
in meer formele taal, byvoorbeeld wanneer hy/sy gevra word om selfstandige
naamwoorde in ’n teks te herken nie.  Dit blyk dus uit die teksanalise dat die
handboek fokus op ’n verskeidenheid take om verskillende fasette van die
linguistiese intelligensie in aanmerking te bring.
Ander intelligensies
Uit die grafiek is dit duidelik dat die logies-wiskundige intelligensie besondere
aandag in die handboek geniet.  As daar na die afsonderlike kategorieë gekyk
word, blyk dit dat logiese redenering om probleme op te los (kategorie 2.1), die
meeste voorkom.  Hierdie kategorie skakel nou met begripsvrae (kategorie 1.3)
omdat albei, soos reeds bespreek, leerders se denkvaardighede ontwikkel.  ’n
Voorbeeld van vrae in Afrikaans ons taal wat fokus op leerders se logiese
redenering om probleme op te los, verskyn op bladsy 54:
(a)  Hoekom skud mense mekaar se regterhande as hulle groet?
(b)  Wanneer traan ’n mens se oë al is jy nie hartseer nie?
(c)  Hoekom kan party plante teen mure opklim?
Leerders se ruimtelike intelligensie kry ook prominensie in die handboek, met
besondere klem op die ontleding van visuele tekste wat by leeruitkoms 3 (lees en
kyk) van tale aansluit.  Die groot hoeveelheid prente, sketse en ander visuele tekste
wat opval as ’n mens deur die boek blaai, dui ook daarop dat die leerders se
ruimtelike intelligensie betrek word. ’n Tema met die titel “Prente wat praat” gee in
hierdie handboek besondere aandag aan die ontleding van visuele tekste.  Op
bladsy 36 in Afrikaans ons taal, waar hierdie tema begin, is daar byvoorbeeld ’n
strokie waarin twee honde optree en leerders die volgende opdrag ontvang (op
bladsy 37):
1 (a) Vertel die storie van die twee honde op die vorige bladsy.
Gee vir hulle name en gee jou verhaal ’n titel.
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Die ruimtelike intelligensie word hier betrek omdat daar van leerders verwag word
om die strokie te bekyk en te interpreteer.  Verder word die linguistiese intelligensie
ook by hierdie opdrag ingesluit, omdat leerders ’n storie moet vertel, ’n titel vir die
storie moet verskaf en ook name vir die honde moet gee.
Die musikale intelligensie is die enigste intelligensie wat nie in hierdie handboek
aandag kry nie.
Die liggaamlik-kinestetiese intelligensie word hoofsaaklik as gevolg van die
insluiting van die tema “Sport” in die handboek gedek. Kategorieë van die
intelligensie wat nie direk met sport verband hou nie, soos die dramatisering van
inligting, geniet weinig aandag. Die naturalistiese intelligensie van leerders kry
hoofsaaklik in twee temas aandag, naamlik “Leef en laat leef”, ’n tema wat oor die
omgewing handel en “Die heel kleintjies”, ’n tema oor klein diertjies.  Dit wil dus
voorkom asof die keuses van temas in ’n handboek ’n rol speel by die hantering van
verskillende intelligensies.
Getrou aan onderrigstrategieë soos koöperatiewe leer en die algemene klem op
groepwerk in uitkomsgebaseerde onderrig (wat in afdeling 2.6.6 bespreek word),
word daar gefokus op die ontwikkeling van leerders se interpersoonlike intelligensie
deur groepopdragte (kategorie 7.1).  Die intrapersoonlike intelligensie geniet egter
veel meer aandag as die interpersoonlike intelligensie met die klem op individuele
take (kategorie 8.1), selfassessering (kategorie 8.7) en leerders se eie mening
(kategorie 8.8).
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word 
Die leeruitkomste vir tale word in afdeling 2.11 van hierdie studie bespreek.  Die
doel van hierdie bespreking is om vas te stel hoe dié leeruitkomste, wat grootliks
ooreenkom met die linguistiese intelligensie en fokus op die ontwikkeling van die
onderskeie taalvaardighede, in die geselekteerde handboeke gedek is.
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Lees word by alle aktiwiteite in die handboek veronderstel, omdat opdragte eers
gelees moet word voordat uitvoering daaraan gegee kan word. Belangrike aspekte
van leeruitkoms 3 (lees en kyk) verdien egter verdere vermelding. In die
assesseringstandaarde in die beleidsdokument van die Hersiene Nasionale
Kurrikulumverklaring word die verstaan van visuele tekste soos prente en strokies
gemeld.  Hierdie aspek word in die teksanalise as ’n kategorie onder die ruimtelike
intelligensie (kategorie 3.7) gedek en uit die bylae is dit duidelik dat die lees en
interpreteer van visuele tekste besondere aandag in die handboek kry.  ’n
Voorbeeld in hierdie verband staan op bladsy 19 waar leerders ’n gedeelte moet
lees uit ’n gedig deur Philip de Vos, O togga, ’n gogga.  By die gedeelte is ’n skets
van twee goggas.  Die volgende is een van die vrae:
Wat vertel die prente by die gedig vir jou?
Uit die verslag van die teksanalise van Afrikaans ons taal word verder aandag
gegee aan leeruitkoms 1, die ontwikkeling van luistervaardighede (kategorie 1.6,
7.1, 7.3, 7.4, 8.6 en 8.8); leeruitkoms 2, die ontwikkeling van mondelinge
vaardighede (kategorie 1.2, 2.1, 3.10, 5.3, 6.5, 7.1, 7.3, 7.4 en 8.5); leeruitkoms 3,
die ontwikkeling van leesvaardighede (kategorie 1.3, 1.7, 3.2, 3.7 en 5.7); en
leeruitkoms 4, die ontwikkeling van skryfvaardighede (kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 2.5,
2.10, 3.6, 6.5, 8.3 en 8.5).  Leeruitkoms 5, die ontwikkeling van denkvaardighede,
geniet ook aandag in die handboek (kategorie 1.3, 2.1, 2.5, 8.2, 8.7 en 8.8).  Soos
reeds duidelik blyk uit die bespreking van meervoudige intelligensies in hoofstuk 4,
werk die intelligensies saam.  Soos wat verwag kan word, is hierdie intelligensies
verstrengel en is dit soms moeilik in opdragte in die handboek om vas te stel watter
kategorie van welke intelligensie hoofsaaklik ter sprake is.  In hierdie gevalle is die
diskresie van die navorser gebruik.  Om te illustreer hoe nou die afdelings met
mekaar verband hou, word ’n voorbeeld uit die handboek op bladsy 11 gebruik:
Na aanleiding van ’n leesstuk met die titel “Gesondheid!”, word die volgende vrae
aan leerders gestel:
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Sê in jou eie woorde wat dit beteken om gesond te eet.
Wat beteken dit om matigheid voor oë te hou?
Hierdie aktiwiteite is by kategorie 1.9, 2.1 en 8.8 gekodeer.
Taalstrukture en -gebruik (leeruitkoms 6) kom besonder baie voor in die handboek
(vergelyk kategorie 1.9).  Afrikaans ons taal bevat verder ’n afdeling aan die einde
van elke eenheid (wat Vasvat genoem word) asook aan die einde van die
handboek (wat Kortvat genoem word) waar taalaspekte soos trappe van
vergelyking, byvoeglike naamwoorde, soorte sinne en sinonieme aandag geniet.
Hierdie gedeelte dien ter herhaling en inskerping van die taalaspekte wat in die
verskillende eenhede gedoen is.  Die Vasvat-dele aan die einde van eenhede bied
oefeninge wat die leerders kan doen, terwyl die Kortvat-deel aan die einde van die
handboek net inligting en voorbeelde bevat van aspekte van taal wat in die betrokke
eenhede voorgekom het.  Aan die einde van hierdie deel in die handboek is daar
vier “vraestelle” met ’n puntetoekenning waardeur leerders hulle kennis oor
verskillende taalaspekte kan toets.
Opsomming
Uit die voorafgaande bespreking is dit duidelik dat leerders die geleentheid kry om
al die verskillende intelligensies, uitgesonderd die musikale intelligensie, in die
handboek Afrikaans ons taal te gebruik en te ontwikkel.  Die linguistiese, die
intrapersoonlike en logies-wiskundige intelligensie geniet prioriteit, terwyl die
naturalistiese en liggaamlik-kinestetiese intelligensie die minste voorkom, en
leerders se musikale intelligensie geensins ontwikkel word nie.  
Die feit dat die musikale intelligensie geensins in hierdie handboek figureer nie en
die liggaamlik-kinestetiese intelligensie ook minimaal aandag kry, kan as ’n
tekortkoming beskou word.  Leerders met sterk musikale en liggaamlik-kinestetiese
intelligensies kry dus weinig geleentheid om hierdie intelligensies te bevorder,
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terwyl leerders met swakker ontwikkelde musikale en liggaamlik-kinestetiese
intelligensies geen geleentheid kry om dié intelligensies te ontwikkel nie. Verder het
taal en musiek baie in gemeen en soos reeds aangetoon (vergelyk hoofstuk 3 en 4),
kan musiek ’n groot rol in die ontwikkeling van taalvaardighede speel.  Die
weglating van die musikale intelligensie kan onder andere toegeskryf word aan die
feit dat geen tema in die handboek oor musiek handel nie. 
Die voordeel van die handboek is dat dit aan sewe van die agt intelligensies
aandag gee.  Verder word verskillende afdelings van die linguistiese intelligensie
ontwikkel, wat dit vir die onderwyser moontlik maak om taalonderrig interessant en
met verskeidenheid aan te bied. 
’n Verdere voordeel is die sterk klem op leerders se intrapersoonlike intelligensie,
wat aan hulle die geleentheid gee om krities oor hulle eie werk na te dink en hulle
eie mening te lug.  As hierdie intelligensie voorkom, kry leerders geleentheid om
hulle eie gevoelens en voor- en afkeure te bespreek en te beskryf.  Daar word dus
nie van hulle verwag om bloot die menings van handboekskrywers, onderwysers of
groeplede te volg nie. Soos reeds in hoofstuk 4 van hierdie studie bespreek, word
alle ander intelligensies regstreeks deur die intrapersoonlike intelligensie geraak en
is dit van kardinale belang dat hierdie intelligensie voortdurend in aanmerking
gebring word.  
 
6.3.2 Nuwe Afrikaans sonder grense (addisionele taal graad 6)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies




Figuur 6.2  Verspreiding van intelligensies in Nuwe Afrikaans sonder grense
(addisionele taal graad 6)
Die linguistiese intelligensie
Alhoewel daar in hierdie handboek nie so sterk gesteun word op die ontwikkeling
van die linguistiese intelligensie soos in Afrikaans ons taal nie, kan ’n mens dit te
wagte wees van ’n handboek wat geskryf is vir graad 6-leerders wat Afrikaans as ’n
addisionele taal neem.  Desnieteenstaande kom byna alle kategorieë van die
linguistiese intelligensie onder die loep.  Op grond van die woordspeletjies
(kategorie 1.1) en blokraaisels (kategorie 1.5) wat ’n groot deel van leerders se
aktiwiteite uitmaak, blyk dit dat die siening gehuldig word dat taalonderrig met































































Nuwe Afrikaans sonder grense 
(addisionele taal graad 6)
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voor onder die opskrif “’n Speletjie: Wat is die woord?”:
Skommel die letters en spel die woord reg!
Lees die vier sinne. In elke sin staan die vreemde woord kordet. Die letters in die woord is
geskommel, daarom is hulle nie in die regte volgorde nie. Kyk of jy die betekenis van die
woord uit die sinne kan aflei.
• Die meeste mense het ’n kordet wat hulle besoek.
• As jy ’n kordet wil word, moet jy lank aan ’n universiteit studeer.
• ’n Kordet werk dikwels in ’n hospitaal.
• As jy ’n kordet is, maak jy siek mense gesond.
Die idee van genot word verder bevestig deur die tema “Speel saam”, wat
hoofsaaklik handel oor sport, ‘n gesonde leefwyse en menseverhoudinge.
Ander intelligensies
Naas die linguistiese intelligensie word daar ook op die ontwikkeling van die logies-
wiskundige en ruimtelike intelligensies in die handboek ag gegee.  Soos in die
geval van Afrikaans ons taal, geniet die afdeling wat betrekking het op die logiese
redenering om probleme op te los (kategorie 2.1) die meeste aandag by die logies-
wiskundige intelligensie.  By die ruimtelike intelligensie word daar sterk gefokus op
die lees en ontleding van visuele tekste (kategorie 3.7).  Voorbeelde hiervan is die
lees van ’n gedeelte uit ’n prentwoordeboek (bladsy 18) en die lees van ’n prent met
weggooigoed (bladsy 42 en 43).  Wat verder in die besonder opval, is dat die
handboek kleurvol is en ’n groot verskeidenheid illustrasies het.  Hierdie aspek
betrek ook die ruimtelike intelligensie van leerders.
Alhoewel daar nie ’n tema in die handboek is wat spesifiek na musiek verwys nie,
word hierdie intelligensie wel in Nuwe Afrikaans sonder grense ontwikkel. Op
bladsy 45 word daar byvoorbeeld ’n liedjie met sy musieknote gegee.  Leerders
ontvang die opdrag om die liedjie te sing en dan taalvrae wat daarop volg, te
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beantwoord.  ’n Gedig met ’n baie definitiewe ritmiese patroon en rymwoorde, wat
ook die musikale intelligensie betrek, kom verder op bladsy 108 voor waar seuns
en dogters gevra word om dit apart te lees en hulle stemme op spesifieke maniere
te gebruik.  Daarna word begripsvrae oor die gedig gestel. Die liggaamlik-
kinestetiese intelligensie geniet geringe aandag in die handboek. Dit word
hoofsaaklik gedek deur opdragte waarin leerders gevra word om tekste te
dramatiseer (kategorie 5.3). Leerders ontvang byvoorbeeld op bladsy 8 die opdrag
om ’n storie van ’n hond, ’n donkie, ’n bok en ’n taxibestuurder te dramatiseer.
Wenke word ook verskaf wat rolverdeling betref.
Die naturalistiese intelligensie kom voor in twee temas wat handel oor die
omgewing, naamlik “Moenie mors nie” en “Diereavonture”.  In laasgenoemde tema
kry leerders byvoorbeeld op bladsy 123 die volgende opdrag waarin hulle hul
naturalistiese sowel as linguistiese, logies-wiskundige en ruimtelike intelligensie
kan gebruik en ontwikkel:
Kies een van die diere op bladsye 104 en 105.  Vind meer uit oor die dier, soos byvoorbeeld
wat hulle ee t, waar hulle bly, hoe hulle lyk, wat hulle weeg.
Besluit of die dier wat jy gekies het, gevaarlik is.  Is dit altyd so, of net as daar iets met die
dier gebeur?
Soek prente oor die wilde dier of teken jou eie prentjies en wys dit vir die klas wanneer jy
jou praatjie lewer.
Soos in die geval van Afrikaans ons taal, word die interpersoonlike intelligensie
ontwikkel deur hoofsaaklik op groepopdragte (kategorie 7.1) te fokus.  Eweneens
geniet die intrapersoonlike intelligensie meer prominensie as die interpersoonlike
intelligensie, en soos dit uit die teksanalise (bylae 2) blyk, kry verskeie kategorieë
van dié intelligensie aandag.  Besondere klem word op selfassessering geplaas in
die vorm van selfassesseringstake, byvoorbeeld die volgende vrae op bladsy 99
waarop leerders ja of nee moet antwoord:
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Ek kan die vrae oor die storie van Mondi beantwoord.
Ek kan die taalvrae van A tot E oor die storie doen.
Verder fokus die eerste tema, naamlik “Hoe voel jy?”, ook sterk op die
intrapersoonlike intelligensie.
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Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Die lees en ontleding van visuele tekste (leeruitkoms 3) kom pertinent in dié
handboek na vore deurdat kategorie 3.7 besondere klem kry.  Alhoewel in effens
mindere mate, word ander aspekte van hierdie leeruitkoms ook gedek (kategorie
1.3, 1.7, 3.2, 3.7 en 5.7).  Verder word die ontwikkeling van mondelinge
taalvaardighede (leeruitkoms 2) in die handboek gedoen (kategorie 1.2, 2.1, 5.3,
6.5, 7.1, 7.3, 7.4 en 8.5).  ’n Voorbeeld van mondelinge taalvaardighede kom op
bladsy 15 in die handboek voor:
Na aanleiding van ’n koerantberig oor geld wat weg was, maar deur ’n weldoener,
Johannes Skosana, gevind en aan die eienaar terugbesorg is, kry leerders die
volgende opdrag:
Kommunikeer: Gesels in groepies
• Het jy al geld verloor? Vertel hoe dit gebeur het en hoe jy gevoel het.
• Het jy al geld of ’n beursie opgetel en dit teruggegee? Vertel die storie.
• Dink jy Johannes was reg om die geld terug te gee? Sê hoekom.
In bogenoemde opdrag word nie net leerders se mondelinge taalvaardighede
(linguistiese intelligensie) nie, maar ook hulle interpersoonlike en intrapersoonlike
intelligensies ontwikkel.
In Nuwe Afrikaans sonder grense word leeruitkoms 1, die ontwikkeling van
luistervaardighede (kategorie 1.6, 7.1, 7.3, 7.4, 8.6 en 8.8), asook leeruitkoms 4,
die ontwikkeling van skryfvaardighede (kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 2.5, 2.10, 3.6, 6.5,
8.3 en 8.5),  geakkommodeer.  Leerders het ook verskeie geleenthede om hulle
denkvaardighede (leeruitkoms 5) te ontwikkel (kategorie 1.3, 2.1, 2.5, 8.2, 8.7 en
8.8).
Besondere klem word geplaas op die vaslê van verskillende taalaspekte (kategorie
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1.9).  Alhoewel taal ook in ander gedeeltes van die handboek voorkom,
byvoorbeeld in verduidelikings en vrae oor idiome op bladsy 27, bevat elke tema ’n
gedeelte wat “Taal in konteks” genoem word en waarin vrae oor verskeie
taalaspekte gestel word.  Soms word hierdie aspekte eers verduidelik. ’n
Voorbeeld hiervan is op bladsy 34 waar “Taal in konteks” begin met ’n grappie wat
woorde met die teenoorgestelde betekenis bevat, gevolg deur ’n kort verduideliking
en dan ’n opdrag waarin leerders die teenoorgestelde woorde in sinne moet invul
deur uit gegewe moontlikhede te kies. Die laaste tema in die handboek, “Oefentyd:
Pret met taal”, bestaan slegs uit die inoefening van verskillende taalfasette.
Opsomming
Hoewel nie in gelyke mate nie, slaag die handboek Afrikaans sonder grense
daarin om al die intelligensies te betrek.  Verskeie aspekte van die linguistiese
intelligensie word gedek.  Soos in die geval van Afrikaans ons taal, skep dit
geleentheid om taal interessant en met verskeidenheid aan te bied.  Al die
leeruitkomste vir die leerarea tale word ook hanteer, wat ’n verdere voordeel van die
handboek is.  
Die kleurryke aanbieding van die handboek asook sy sterk steun op die ruimtelike
intelligensie kan daartoe bydra dat leerders in wie hierdie intelligensie sterk
ontwikkel is, die boek geniet.  Dit kan verder bydra tot beter begrip van die taal vir
leerders wat ’n addisionele taal aanleer.  Die handboek het ook duidelike opskrifte
wat op ’n kreatiewe wyse aangebied word en met kleur uitstaan om leerders bewus
te maak van die fokus van sekere gedeeltes.  Hierdie kleurryke opskrifte dra verder
by tot ’n geordende struktuur in die boek.  Die opskrifte sluit oor die algemeen aan
by die leeruitkomste vir tale.  Voorbeelde van opskrifte is
Lees- en skryftyd: Beroepe (bladsy 86)
Taal in konteks (bladsy 88)
’n Speletjie: Wat is die woord? (bladsy 88)
227
Storietyd: Mondi die fluitspeler (bladsy 89)
Soos reeds in die bespreking van Afrikaans ons taal gemeld, hou die aandag wat
aan leerders se intrapersoonlike intelligensie gegee word, besondere voordele vir
leerders in. Saam met die intrapersoonlike intelligensie word die linguistiese,
logies-wiskundige en ruimtelike intelligensie die beste in hierdie handboek
ontwikkel.  Die drie intelligensies waarop die minste ag geslaan word in Nuwe
Afrikaans sonder grense, is die musikale, liggaamlik-kinestetiese en
naturalistiese intelligensie.
6.3.3 English in context (huistaal graad 6)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene verspreiding van die intelligensies kan soos volg met behulp van ’n
grafiek voorgestel word:





































































Uit die grafiek is dit duidelik dat daar nie so ’n groot verskil tussen die linguistiese
intelligensie en die ander intelligensies is soos wat in Afrikaans ons taal die geval
is nie.  Die teksanalise van English in context (bylae 3) toon duidelik dat die
verskillende kategorieë van die linguistiese intelligensie aangeraak word. Leerlinge
het dus die geleentheid om taal aan die hand van ’n verskeidenheid aktiwiteite aan
te leer. 
Wat besonder opval in die handboek is die groot verskeidenheid opdragte waarin
leerders inligting uit verskeie bronne moet versamel (kategorie 1.7).  In baie gevalle
is hierdie bron die woordeboek.  Leerders word verskeie kere in die handboek
gevra om woordbetekenisse in woordeboeke op te soek (byvoorbeeld op bladsy 4,
8 en 31). 
Ander intelligensies
In die logies-wiskundige intelligensie word daar gefokus op die twee kategorieë wat
verband hou met die ontwikkeling van denkvaardighede (kategorie 2.1 en 2.5).  Wat
die ruimtelike intelligensie betref, geniet die kategorieë wat gaan oor die uitbeeld
van konsepte en verduidelikings in prentjies (kategorie 3.3) asook die lees en
interpreteer van visuele tekste (kategorie 3.7) die meeste aandag.  Die handboek
fokus in besonder op kunsaktiwiteite, waarvan die volgende enkele voorbeelde is:  
• Op bladsy 13 kry leerders die opdrag om ’n muurbehangsel met ’n
besondere boodskap daarop te maak.
• Op bladsy 30 word leerders gevra om hulle eie deur te ontwerp en om dit
met prente en simbole te versier.
• Op bladsy 35 word leerders gevra om ’n tuin te teken na aanleiding van ’n
230
geskrewe teks. 
Soos in Afrikaans ons taal, word die musikale intelligensie nie in hierdie
handboek gedek nie. Alhoewel die liggaamlik-kinestetiese intelligensie aangeraak
word, is dit nie noemenswaardig nie.  Hoofsaaklik as gevolg van ’n tema wat handel
oor die omgewing, naamlik “Our world”, geniet kategorieë van die naturalistiese
omgewing aandag in dié handboek.
Die interpersoonlike intelligensie word grootliks deur groepopdragte hanteer
(kategorie 7.1), terwyl verskeie kategorieë van die intrapersoonlike intelligensie
voorkom, naamlik individuele take (kategorie 8.1), die verstaan en beskrywing van
gevoelens en voor- en afkeure (kategorie 8.5), die lug van ’n eie mening (kategorie
8.8) en die saamstel van ’n portefeulje (kategorie 8.9).  Wat die verstaan en
beskrywing van eie gevoelens en voor- en afkeure betref, is die volgende vrae ’n
goeie voorbeeld van hoe leerders gelei kan word om hulle emosies en voorkeure te
verwoord. Op bladsy 140 van die handboek verskyn ’n leesstuk wat ’n positiewe
beskrywing bied van die natuur wat juig.  Die volgende vrae word aan leerders
gestel:
1 a How do you feel when you read this extract?  Why?
   b Would you want to visit this place?  Why, or why not?
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Na aanleiding van die kodering (bylae 3), is dit duidelik dat die lees en ontleding
van visuele tekste (kategorie 3.7) besondere prominensie in hierdie handboek
geniet.   Die tema “Doorways and windows” plaas groot klem op die ontleding van
visuele tekste deurdat dit baie foto’s en ander visuele tekste insluit.  Op bladsy 22
en 23, waar hierdie tema begin, verskyn foto’s van verskillende deure en vensters
van geboue, en kry leerders die volgende opdrag:
Let’s talk
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With a partner, look at the pictures on these two pages.  Carefully describe each door,
doorway or window, and comment on the following details, giving reasons for your
comments:
1. Materials used
2. Any decoration or symbols used
3. What the building would be used for
4. Where you would expect to see it
In bogenoemde opdrag word leerders se linguistiese, ruimtelike, interpersoonlike
en logies-wiskundige intelligensies betrek.  Behalwe leesvaardighede (leeruitkoms
3 in kategorie 1.3, 1.7, 3.7, 5.7 en 6.4), word mondelinge vaardighede (leeruitkoms
2 in kategorie 1.2, 2.1, 5.3, 6.5, 7.1, 7.4 en 8.5) en luister-vaardighede (leeruitkoms
1 in kategorie 1.6, 7.1, 8.6 en 8.8) ook in English in context hanteer.  ’n Voorbeeld
van ’n aktiwiteit wat leerders se luistervaardighede betrek, verskyn op bladsy 146
van die handboek:
Let’s read
You have talked about how exaggeration and understatement can be used to create
humour.  Now let’s look at how a writer creates humour by borrowing words and ideas from
other pieces of writing, and by using text visually.  Follow in your book while your teacher
reads the story on the next three pages.  As you listen, do any of the words or phrases
sound familiar?
Uit die bylae blyk dit duidelik dat leeruitkoms 4, die ontwikkeling van
skryfvaardighede, in hierdie handboek geakkommodeer word (vergelyk kategorie
1.8, 1.10, 2.3, 2.5, 3.6, 6.5, 8.3 en 8.5).  Die ontwikkeling van denkvaardighede
(leeruitkoms 5) geniet ook aandag (vergelyk kategorie 1.3, 2.1, 2.5, 8.2 en 8.8).
Die verskillende taalvaardighede in English in context word onder verskillende
opskrifte behandel. Leesvaardighede word byvoorbeeld onder die opskrif “Let’s
read” gedek en die ontleding van visuele tekste onder die opskrif “Let’s look”.
Hierdie indeling orden die handboek en die leerder sien dadelik op watter uitkoms
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elke betrokke deel van die handboek fokus. 
Alhoewel daar ag geslaan word op taalaspekte (leeruitkoms 6), is daar ’n hele
aantal opdragte in hierdie verband wat slegs na woordeskat verwys en bloot die
opsoek van woorde in ’n woordeboek verlang (byvoorbeeld op bladsy 1, 4, 8 en 28).
Dit wil dus voorkom asof taalvaardighede nie dieselfde aandag geniet in English in
context as in die voorgenoemde twee handboeke nie. 
Opsomming
Uit die grafiek van die verspreiding van die verskillende intelligensies kan daar
afgelei word dat die intelligensies min of meer dieselfde as in die vorige twee
handboeke versprei is.  Tog is daar ’n paar belangrike verskille.  Eerstens blyk dit
dat taalaspekte nie in dieselfde mate gedek word as in die vorige twee handboeke
nie.  In hoofstuk 3 van hierdie studie word melding gemaak van die onsekerheid in
sommige kringe oor die hoeveelheid taal wat formeel onderrig behoort te word.
Alhoewel daar geen voorskrifte bestaan oor hoeveel taal in handboeke of in die
taalklas gedek moet word nie, is leeruitkomste met hulle onderskeie
assesseringstandaarde tog ’n goeie aanduiding van die aspekte wat behandel
behoort te word.  Dit wil voorkom asof taalaspekte in English in context nie
genoegsaam hanteer word om taal doeltreffend aan leerders wat Engels as huistaal
leer, te onderrig nie.  
Die handboek gee tweedens baie aandag aan die ruimtelike intelligensie, veral aan
die kategorieë wat handel oor kunsaktiwiteite (kategorie 3.1 en 3.3) asook aan die
interpretasie van visuele tekste (kategorie 3.7).  Eersgenoemde kategorieë hou
besondere voordele in vir kunstige leerders en leerders met goed ontwikkelde
ruimtelike intelligensie, maar kan negatief ervaar word deur leerders wie se
ruimtelike intelligensie nie so goed ontwikkel is nie.  Die gevaar bestaan dat
leerders taalonderrig negatief kan beleef as gevolg van die groot hoeveelheid
kunsaktiwiteite in die taalklas, veral omdat dit nie altyd duidelik is hoe hierdie
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aktiwiteite taalonderrig ondersteun nie.  In teenstelling hiermee kom die musikale
intelligensie glad nie in die handboek in aanmerking nie en geniet die liggaamlik-
kinestetiese intelligensie baie min aandag.  
Die drie intelligensies wat die meeste onder die loep kom in English in context, is
die  linguistiese, logies-wiskundige en ruimtelike intelligensies, terwyl die
liggaamlik-kinestetiese, naturalistiese en musikale intelligensie die minste aandag
kry. 
Soos in die voorgemelde handboeke, figureer die persoonlike intelligensies ook
baie pertinent in English in context. Hierdie intelligensies behoort baie aandag in
taalonderrig te kry omdat die taalvaardighede luister, praat, lees en skryf nie kan
realiseer as leerders se interpersoonlike en intrapersoonlike intelligensies nie
gebruik en ontwikkel word nie.   
6.3.4 On track with English (addisionele taal graad 6)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene verspreiding van die intelligensies kan soos volg met behulp van ’n
grafiek voorgestel word:
234
Figuur 6.4  Verspreiding van intelligensies in On track with English 
(addisionele taal graad 6)
Die linguistiese intelligensie
Dit blyk duidelik uit die grafiek dat die linguistiese intelligensie besonder sterk
figureer in hierdie handboek en ook baie meer as die ander intelligensies betrek
word.  Bylae 4 toon duidelik dat al die verskillende afdelings van die linguistiese
intelligensie, net soos in Afrikaans ons taal, onder die loep kom. Taal kan dus met
behulp van hierdie handboek deur ’n verskeidenheid van aktiwiteite aangebied
word.
Wat in die besonder opval is die groot verskeidenheid kreatiewe skryftake
(kategorie 1.8) wat verskillende aspekte van taalonderrig goed kombineer.  Twee
voorbeelde uit die handboek word gegee om bogenoemde stelling te staaf:































































On track with English 
(addisionele taal graad 6)
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voorbeeld) die volgende opdrag op bladsy 119:
Describe your friends.  First write the word friend on a sheet of paper, with one letter on
each row.  Write words to describe a friend using each letter.  Then do the same thing,
writing your friends’ names.
 
Leerders kry dus die kreatiewe skryftaak waarin hulle ook hulle spelling,
woordeskat, kennis van byvoeglike naamwoorde en begrip ontwikkel.
Die tweede  voorbeeld kom uit eenheid 11, met die tema “Do we care?”.  Op bladsy
120 en 121 is daar ’n skets van mense met plakkate waarmee hulle pleit vir die
regte en versorging van siek mense.  Op blasdy 121 kry leerders die volgende
opdrag:
Write a letter to your newspaper, asking people if they saw the placards, as well as what
they think of what the community is doing for their sick people.
In hierdie kreatiewe skryftaak word leerders ook bewus gemaak van die korrekte
vorm en styl waarin formele briewe geskryf behoort te word en leer hulle nuwe
woordeskat en spelling.
Ander intelligensies
Drie aspekte van die logies-wiskundige intelligensie wat prominent voorkom, is
logiese redenering om probleme op te los (kategorie 2.1), die kategorisering van
inligting (kategorie 2.5) en die maak van lyste en kolomme en die trek van grafieke
(kategorie 2.11).  Die ander aspekte van die logies-wiskundige intelligensie geniet
geen noemenswaardige aandag in On track with English nie.
Soos in English in context, word die ruimtelike intelligensie geakkommodeer met
besondere klem op die lees en interpretasie van visuele tekste en die maak van
plakkate, boeke en collages (kategorie 3.6).  ’n Voorbeeld van ’n plakkaat wat
leerders moet maak, verskyn op bladsy 119 in die handboek:
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Make friendship posters. Think of things that are special to you about friends. Think of
words to describe how special they are.  Write the words or sentences, and draw or cut out
pictures to show the meaning. Display your pictures.
Die insluiting van temas soos “Fun at the fair”, “Art and artists”, “Beautiful body” en
“Body decoration” beteken dat die ruimtelike intelligensie besondere klem in die
handboek kry.
Die musikale en liggaamlik-kinestetiese intelligensies word feitlik nie in hierdie
handboek hanteer nie.  Op grond van twee temas oor die omgewing, naamlik
“Mountains”, wat oor verskillende berge en bergreekse in die wêreld handel, en
“Take a trip”, wat oor die beplanning van reise en vakansiebestemmings in Suid-
Afrika handel, geniet die naturalistiese intelligensie aandag. ’n Voorbeeld van die
insameling van inligting oor die omgewing (kategorie 6.1) kom op bladsy 56 voor.
Na aanleiding van ’n wêreldkaart op bladsy 52 en 53 met die belangrikste
bergreekse daarop aangedui, kry leerders die volgende opdrag:
a Describe to a partner what you see on the map on pages 52 and 53.
b Name each continent the mountains are found in (sic). 
c Some of the mountains are in the west of their particular continent, some in the
south and some in the east.  Write down the names of the mountain ranges, and
which part of the continents they are in.
d Choose one of the mountains. Try to find out more about the mountain.
In hierdie aktiwiteit kom die naturalistiese, ruimtelike, linguistiese en
interpersoonlike intelligensie onder die loep.  Hierdie aspek sluit nou aan by die
beginsel van ’n holistiese, geïntegreerde benadering tot onderwys wat tans in Suid-
Afrika gevolg word en in hoofstuk 2 (afdeling 2.10) bespreek word.
Die persoonlike intelligensies kom baie pertinent voor.  Wat die interpersoonlike
intelligensie betref, word ’n groot getal groepopdragte (kategorie 7.1) aan leerders
gegee, en by die intrapersoonlike intelligensie word etlike take wat die verstaan en
die bespreking of beskrywing van eie gevoelens en voor- en afkeure behels
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(kategorie 8.5), gegee.  Verder word leerders ook verskeie kere gevra om hulle
mening te lug (kategorie 8.8).
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Daar word baie prominensie verleen aan leeruitkoms 3, die lees van visuele tekste
(kategorie 3.7).  Ander kategorieë wat leesvaardighede ontwikkel, naamlik
kategorie 1.3, 1.7, 3.2 en 5.6, kom ook in die handboek voor.  Uit die verslag word
dit verder duidelik dat daar sterk gefokus word op leeruitkoms 2, wat die
ontwikkeling van mondelinge taalvaardighede behels (kategorie 1.2, 2.1, 5.3, 6.5,
7.1, 7.3 en 8.5), asook leeruitkoms 4, wat oor die ontwikkeling van skryfvaardighede
handel (kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 3.6, 6.5, 8.3 en 8.5).  Dit staan in teenstelling met
leeruitkoms 1, wat die ontwikkeling van luistervaardighede behels (kategorie 1.6,
7.1, 7.3, 8.6 en 8.8).  Soos gesien kan word in bylae 4, word luistervaardighede
feitlik nie ontwikkel in On track with English nie. Alhoewel sekere opskrifte na
luistervaardighede verwys, is daar nie aktiwiteite wat dié opskrif ondersteun of die
taalvaardigheid ontwikkel nie.
Leeruitkoms 5, wat oor die ontwikkeling van denkvaardighede handel, word ook
hanteer.  Dit word duidelik waargeneem in die aantal begripsvrae (kategorie 1.3)
wat gestel word, die take wat logiese redenering (kategorie 2.1), kategorisering van
inligting (kategorie 2.5), refleksie oor eie werk (kategorie 8.2) en selfassessering
(kategorie 8.7) vereis, en take waarin leerders gevra word om hulle mening te lug
(kategorie 8.8).  Volgens die bylae word leeruitkoms 6, die ontwikkeling van
taalstrukture en -gebruik (vergelyk kategorie 1.9), ook behandel.  Taalvrae kom op
’n gereelde basis voor in die handboek.  Die handboek getuig verder van duidelike
struktuur wat die leerder dadelik laat besef wat die fokus van ’n sekere afdeling is.
Die opskrifte onder tema 2, genaamd “Fun at the fair”, lyk byvoorbeeld só:
Activity 1: Listen and talk about it
Activity 2: Read about it
Activity 3: Think, talk and write about it
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Activity 4: Use the language
Activity 5: Put it all together
Al die temas in die handboek volg hierdie struktuur.  Soos reeds aangetoon, word
luistervaardighede, ten spyte van die opskrifte, nie altyd eksplisiet geakkommodeer
nie.  Die ander taalvaardighede, wat direk verband hou met die leeruitkomste vir die
leerarea tale, word onder die onderskeie opskrifte hanteer.
Opsomming
Uit die bespreking van die handboek On track with English is dit duidelik dat al
die verskillende intelligensies geakkommodeer word.  Alhoewel al die verskillende
afdelings van die linguistiese intelligensie aandag geniet, kan dit as ’n nadeel
beskou word dat daar in die handboek so weinig aandag aan die ontwikkeling van
luistervaardighede gegee word.  
Dit is verder duidelik uit die grafiek waarin die verspreiding van die verskillende
intelligensies aangetoon word (figuur 6.4), dat drie intelligensies noemenswaardig
minder prominensie as die ander vyf kry, naamlik die liggaamlik-kinestetiese,
musikale en naturalistiese intelligensie.  Die linguistiese intelligensie word opvallend
meer as al die ander intelligensies betrek – iets wat ’n mens van ’n taalhandboek te
wagte kan wees.  Verder geniet die logies-wiskundige, interpersoonlike en
intrapersoonlike intelligensie byna ewe veel aandag in On track with English.
6.3.5 Afrikaans moedertaal (huistaal graad 9)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene verspreiding van die intelligensies kan soos volg met behulp van ’n
grafiek voorgestel word:
239
Figuur 6.5  Verspreiding van intelligensies in Afrikaans moedertaal 
(huistaal graad 9)
Die linguistiese intelligensie
Die handboek leun sterk op die linguistiese intelligensie. Nuwe konsepte en inligting
word uitvoerig verduidelik en voorbeelde word verskaf.  So word spelreëls
byvoorbeeld vanaf bladsy 24 tot 28 verduidelik, en word die verskille tussen ’n
verhaal en ’n drama op bladsy 59 en 60 verduidelik.  Op grond van hierdie
besondere lang verduidelikings wat nie in die voorgemelde handboeke voorkom
nie, verskil Afrikaans moedertaal van die vorige handboeke.  Uit die inligting in
bylae 5 word dit duidelik dat al die afdelings van die linguistiese intelligensie betrek
word, wat daarop dui dat taal in dié handboek met verskeidenheid aangebied word.
Taal word formeel aangebied.  So word besondere aandag aan die ontwikkeling
van taalaspekte (kategorie 1.9) en begripsvrae (kategorie 1.3) gegee.  Dit hou


































































formeel en met meer struktuur aangebied word as in die intermediêre fase.  Die
formele aard van taalonderrig word ook weerspieël in die geringe gebruik van
informele aktiwiteite, soos woordspeletjies (kategorie 1.1) en blokraaisels
(kategorie 1.5) wat elkeen net een keer in die handboek voorkom.  Daar word
verder verskeie kere van leerders verwag om inligting uit verskillende bronne
(kategorie 1.7) in te win, wat daarop dui dat leerders selfstandig moet kan werk.
 
Ander intelligensies
Uit die verslag word dit duidelik dat daar ten opsigte van die logies-wiskundige
intelligensie op logiese redenering om probleme op te los (kategorie 2.1) en die
kategorisering van inligting (kategorie 2.5) gefokus word.   Met betrekking tot die
ruimtelike intelligensie is daar net een afdeling wat noemenswaardig gedek word,
naamlik die uitbeelding van konsepte en verduidelikings in prentjies en kleure.  Een
voorbeeld in hierdie verband kom op bladsy 36 van die handboek voor:
Opdrag 1: Diere-idioom
Daar is letterlik honderde diere-idiome.  Kies jou idioom oor ’n dier of gebruik een van dié in
die idiomelys hierna.  Skryf sowel die idioom as die verklaring in jou skrif en beeld dit
visueel uit met behulp van prente.
Die musikale intelligensie word meer betrek as in die vorige vier handboeke wat
bespreek is.  Een rede hiervoor is dat ’n hele module in die handboek oor musiek
handel onder die titel “Musiek is die polsslag van die lewe”.  In hierdie module word
leerders blootgestel aan verskillende CD-resensies voordat hulle self ’n resensie
oor ’n CD moet skryf.  Leerders moet die volgende vrae (op bladsy 115 in die
handboek), wat hulle musikale intelligensie betrek, oor verskillende resensies
beantwoord:
Lees ’n paar CD-resensies.  Bespreek die volgende vrae oor dinge wat in gedagte gehou
behoort te word by die beoordeling van ’n CD:
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Hoe lyk die omslag? Word die groep/musikant/liedjies treffend uitgebeeld?
Hoe lyk die titelsnit?  
Wie het die liedjies gekomponeer en wie het die toonsetting gedoen?
Hoe klink die musiek?
Val dit goed op die oor?
Hoe klink die lirieke?
Pas die musiek by die hoofsanger/musikant se stem?
Het die melodie trefkrag?  Laat dit die luisteraar se voete jeuk om saam tyd te hou?
Is daar ’n sterk ritmiese stroom in die verwerking?
Watter instrumente word bespeel en watter atmosfeer word daardeur geskep?
Watter maatskappy het die produksie behartig?
Is die vermenging goed gedoen?
As bylae 5 bestudeer word, is dit ook duidelik dat verskeie afdelings van die
musikale intelligensie in die handboek aandag geniet. Behalwe die musikale
intelligensie, word leerders se ruimtelike, intrapersoonlike, interpersoonlike,
linguistiese en logies-wiskundige intelligensies betrek.
In teenstelling met die musikale intelligensie word die liggaamlik-kinestetiese
intelligensie feitlik nie hanteer nie.  Daar kon in die teksanalise slegs een aktiwiteit
gevind word wat eksplisiet na hierdie intelligensie verwys.  Die opdrag kom voor op
bladsy 65 van die handboek.  Leerders moet ’n dramateks in groepe skryf, en kry
dan na aanleiding hiervan die volgende opdrag:
Kies die bes verwerkte dramateks uit dié van al die groepe.  Kies geskikte leerders om die
rolle in die drama te vertolk.  Voer die toneelstuk op.
Alhoewel die bylae aandui dat daar effens meer na die naturalistiese as die
liggaamlik-kinestetiese intelligensie verwys word, kry hierdie intelligensies geeneen
noemenswaardige aandag nie.
Die persoonlike intelligensies is naas die linguistiese en logies-wiskundige
intelligensie dié wat die meeste in die handboek Afrikaans moedertaal voorkom.
Uit bylae 5 blyk dit dat groepwerk (kategorie 7.1) en maat- en groepassessering
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(kategorie 7.2) wat die interpersoonlike intelligensie betref, besonder baie
voorkom.  Groepwerk en die assessering wat daarmee gepaardgaan, asook
maatassessering, is belangrike konsepte in uitkomsgebaseerde onderrig, en in
hierdie opsig voldoen die handboek dus aan die vereistes van die huidige
onderrigbenadering.  Ewe belangrik in uitkomsgebaseerde onderrig is individuele
take (kategorie 8.1) en selfassessering (kategorie 8.7).  Dit vorm deel van die
intrapersoonlike intelligensie.  Selfassessering kom aan die einde van elke module
voor waar leerders moet aantoon watter aktiwiteite hulle geniet het, watter leerstof
hulle interessant gevind het en met watter leerstof hulle nog probleme ondervind.
Laastens word hulle gevra om na die uitkomste aan die begin van die module te
blaai en vas te stel welke uitkomste en vaardighede hulle bereik het. 
Leerders kry verder verskeie geleenthede om hulle eie mening te lug (kategorie
8.8) en om hulle gevoelens en voor- en afkeure te verwoord (kategorie 8.5).  ’n
Voorbeeld van laasgenoemde kom op bladsy 22 en 23 van die handboek voor.
Leerders word gevra om die gedig “Harlekyn van die dieretuin” te lees en kry dan
die volgende opdrag:
In hierdie gedig betreur die digter dit dat diere uit hul natuurlike habitat geneem word.
Verdeel in groepe van vier en bespreek of die mens die reg het om diere in hokke aan te
hou.  Bespreek:
• sirkusdiere
• diere in dieretuine
• wilde diere wat mak gemaak en as troeteldiere aangehou word
• voëls in hokke
Behalwe die intrapersoonlike intelligensie, word die interpersoonlike, linguistiese,
naturalistiese en logies-wiskundige intelligensies in hierdie vraag betrek.  
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Ten opsigte van leeruitkoms 3 (lees en kyk) word die lees en interpreteer van
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visuele tekste feitlik nie hanteer nie. Dit verskil van die vier graad 6-handboeke wat
reeds bespreek is.  Die assesseringstandaarde van leeruitkoms 3 vir graad 9
verwys egter nie met soveel klem na die interpretasie van visuele tekste nie.  Daar
word wel verwys na tegnieke wat gebruik word om bepaalde effekte in visuele,
geskrewe en multimediatekste te verkry.  Hierdie assesseringstandaard kry dus nie
aandag in hierdie handboek nie. 
Uit die bylae blyk dit dat leeruitkoms 1, die ontwikkeling van luistervaardighede, in
Afrikaans moedertaal aangespreek word (kategorie 1.6, 7.1 en 8.8).  Leeruitkoms
2 en 4 word ook behandel deurdat mondelinge take (kategorie 1.2, 2.1, 5.3, 6.5,
7.1, 8.5 en 8.8) asook skryftake (kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 2.5, 3.6, 6.5, 8.5 en 8.9)
aan leerders gegee word.  Dit blyk uit bylae 5 dat leeruitkoms 5, die ontwikkeling
van denkvaardighede, in Afrikaans moedertaal hanteer word (kategorie 1.3, 2.1,
2.4, 2.5, 8.2, 8.7 en 8.8).
Groot klem word in die handboek gelê op leeruitkoms 5, wat die ontwikkeling van
taalstrukture en -gebruik behels.  Inligting asook uitgebreide besprekings en
verduidelikings van verskeie aspekte uit die taalkunde en letterkunde kom in die
handboek voor, onder andere
Letterkundige begrippe (bladsy 16-18)
Spelreëls (bladsy 23-28)
Tegnieke in digkuns (bladsy 52-54)
Woordeskat (bladsy 135-139)
Nadat inligting soos die bogenoemde gegee word, kry leerders die geleentheid om
aan die hand van opdragte vas te stel of hulle dit wat verduidelik is, verstaan. In
hierdie oefeninge word taal in konteks aangebied.  Getrou aan die beginsels van
uitkomsgebaseerde onderrig word sowel leeruitkomste as kritieke uitkomste wat
bereik behoort te word, aan die begin van elke module gestel. Leerders kry dan aan
die einde van elke module die geleentheid om deur selfassessering vas te stel of
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hulle wel die gestelde uitkomste bereik het.
Die handboek word ook besonder gestruktureerd aangebied en bestaan uit vyf
modules of temas. Elke module is in eenhede wat met die leeruitkomste vir tale
verband hou verdeel.  Module 3, “Musiek is die polsslag van die lewe”, is
byvoorbeeld soos volg verdeel:
Eenheid 1: Luistervaardighede
Eenheid 2: Leesvaardighede
Eenheid 3: Praat- en kritiese denkvaardighede
Eenheid 4: Grammatikale vaardighede
Eenheid 5: Skryfvaardighede
Elke eenheid is dan weer verdeel in kleiner eenhede met verskillende aktiwiteite en
opdragte.  Alhoewel taal geïntegreerd aangebied word in die handboek, word daar
met die verdeling van die eenhede gewys op die fokus van elke spesifieke eenheid.
Opsomming
Uit die bespreking wil dit voorkom asof die handboek duidelike voordele maar ook
tekortkominge het wat die verskillende intelligensies betref.  Die feit dat die
handboek sterk op die linguistiese intelligensie leun, kan as ’n voordeel beskou
word, veral as daar in ag geneem word dat die handboek vir graad 9-leerders
geskryf is wat Afrikaans as huistaal neem.  Verskeie taalaspekte word ook
verduidelik en voorbeelde word gegee.  Daarna kry leerders die geleentheid om
opdragte te voltooi wat verband hou met die gegewe inligting.  Die handboek fokus
ook op die ontwikkeling van al die verskillende taalvaardighede.  ’n Verdere
voordeel is die feit dat die handboek besondere aandag aan die ontwikkeling van
die musikale intelligensie gee. 
’n Tekortkoming is dat daar slegs op enkele afdelings van die logies-wiskundige
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intelligensie gefokus word.  Verder word die liggaamlik-kinestetiese en

































































(addisionele taal graad 9)
6.3.6 Bladsak (addisionele taal graad 9)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene verspreiding van die intelligensies kan soos volg met behulp van ’n
g r a f i e k
v o o r g e s t e l
word:
Figuur 6.6  Verspreiding van intelligensies in Bladsak 
(addisionele taal graad 9)
Die linguistiese intelligensie
Uit die grafiek kan afgelei word dat die linguistiese intelligensie besondere aandag
kry in hierdie handboek.  Die teksanalise van Bladsak (bylae 6) toon duidelik dat
die meeste afdelings van die linguistiese intelligensie in die handboek in
aanmerking geneem word.  Kategorieë soos woordspeletjies en blokraaisels word
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egter nie gebruik nie.  Dit sou besondere waarde vir niemoedertaalleerders kon hê
omdat spel en taalonderrig sodoende gekombineer kan word.  
Soos in die geval van Afrikaans Moedertaal, word daar etlike male van leerders
verwag om inligting uit verskeie bronne in te win (kategorie 1.7).  Verder word die
meeste klem gelê op die aanleer en inoefening van verskeie taalaspekte (kategorie
1.9).  Formele taalonderrig speel dus ook ’n groot rol in Bladsak.
Ander intelligensies
Nie alle kategorieë van die logies-wiskundige intelligensie kom voor nie.  In hierdie
opsig is dieselfde tendens dus op te merk as in Afrikaans moedertaal.  Tog kry
logiese redenering om probleme op te los (kategorie 2.1) besondere prominensie,
terwyl die beskrywing van hooftrekke (kategorie 2.3),  wiskundige berekenings
(kategorie  2.4) en die kategorisering van inligting (kategorie 2.5) ook in ’n mindere
mate voorkom.  Wiskundige berekenings wat tot dusver nog nie baie aandag in die
geselekteerde handboeke geniet het nie, kom in Bladsak voor en sluit aan by die
idee dat leerders die leerareas geïntegreerd behoort te ervaar.  ’n Voorbeeld van
so ’n opdrag kom op bladsy 27 voor.
Na aanleiding van ’n samespraak op bladsy 25 tot 27 moet leerders bepaalde vrae
beantwoord.  Een van die vrae lui soos volg:
Werk in sentimeter uit hoe lank Sarie Takhaar se voete is volgens Klaas se somme.  Sê
dan of jy dink Klaas oordryf.  Hoekom sê jy so.
Behalwe dat leerders se logies-wiskundige intelligensie betrek  word, word daar
ook van hulle verwag om hulle eie mening te lug, wat weer hulle intrapersoonlike
intelligensie ontwikkel.
Wat die ruimtelike intelligensie betref, kom die uitbeelding van konsepte en
verduidelikings in prentjies en kleure (kategorie 3.3) en die lees en interpreteer van
248
visuele tekste (kategorie 3.7) die meeste voor.  Alhoewel daar in Bladsak dus
redelik aandag gegee word aan visuele tekste, is dit interessant dat die vier graad
6-handboeke wat geanaliseer is elkeen in mindere of meerdere mate gekleurde
bladsye en visuele tekste bevat, terwyl nie een van die vier graad 9-handboeke
kleur bevat nie.  
Soos in die meeste handboeke wat tot dusver bespreek is, figureer die musikale
intelligensie byna glad nie in die handboek nie.  Alhoewel die liggaamlik-
kinestetiese en naturalistiese intelligensies meer aandag geniet as die musikale
intelligensie, is dit ook nie noemenswaardig nie.  Soos dit uit die besprekings van
die vorige handboeke reeds duidelik blyk, dra temas soms by tot die aanwesigheid
van verskillende intelligensies in handboeke.  Die feit dat daar geen temas is wat
die liggaamlik-kinestetiese en musikale intelligensie direk betrek nie, kan daartoe
bydra dat hierdie intelligensies min voorkom in Bladsak.
Soos in alle handboeke wat tot dusver bespreek is, word die persoonlike
intelligensie in hierdie handboek hanteer.  Wat die interpersoonlike intelligensie
betref, is dit duidelik uit die analise dat besondere klem op groepopdragte
(kategorie 7.1) geplaas word. Die afdelings van die intrapersoonlike intelligensie
wat die meeste voorkom, is die geleentheid vir leerders om hulle eie mening te lug
(kategorie 8.8) en om hulle eie gevoelens en voor- en afkeure te verwoord
(kategorie 8.5).  Hierdie klem sluit aan by temas wat fokus op die keuses wat
leerders moet maak in hulle lewe na skool, byvoorbeeld 
• werk (Module 4: “Brood op elke tafel” en Module 5: “Nie sommer ’n
joppie nie”) 
• lewe as ’n lojale stemgeregtigde landsburger (Module 7: “Dis hoe ons
regeer”)
• gesondheid (Module 8: “Die toekoms in my hande”)
• algemene lewenskeuses (Module 9: “Ons mense, ons talente”)
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Die verwysings na inskrywings in leerders se portefeuljes help hulle om krities oor
hulle eie werk na te dink (kategorie 8.2) en sluit aan by die huidige tendens dat alle
leerders portefeuljes moet hê. 
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Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
In hoofstuk 5 word reeds genoem dat drie van die agt boeke wat in die teksanalise
gebruik word, nie volgens die Hersiene Nasionale Kurrikulum geskryf is nie, omdat
hierdie boeke nog nie hersien is nie en dus nie in die nuwe formaat beskikbaar is
nie.  Die rede hiervoor is dat die hersiene kurrikulum waarskynlik eers in 2008 in
graad 9 geïmplementeer sal word, en handboeke dan eers benodig sal word.
Bladsak, asook die volgende twee handboeke wat bespreek word, is nog volgens
die aanvanklike Kurrikulum 2005 geskryf en is dus nie noodwendig so pertinent op
die leeruitkomste gerig nie. Die bespreking van die handboeke sal egter op
dieselfde wyse gedoen word as dié van die vorige vyf handboeke, aangesien dit in
die leeruitkomste hoofsaaklik gaan om die ontwikkeling van die verskillende
taalvaardighede asook taalstrukture en -gebruik.  Dit vorm die kern van alle
kommunikatiewe taalonderrig en is ook die fokus van die spesifieke uitkomste van
Kurrikulum 2005, alhoewel dit soms vaag beskryf is.  In hoofstuk 2 van hierdie studie
word die ingewikkelde en vae terme wat heftige kritiek teen Kurrikulum 2005
uitgelok het, bespreek.  Die sewe spesifieke uitkomste vir tale is in die Hersiene
Nasionale Kurrikulum na ses leeruitkomste verander, en tabelle om die spesifieke
uitkomste met die leeruitkomste te vergelyk, kan in afdeling 2.11 van hierdie studie
gesien word. 
Uit die teksanalise van hierdie handboek is dit duidelik dat leeruitkoms 3,
leesvaardighede, gedek word (kategorie 1.3, 1.7, 3.2 en 3.7).  Daar  word
besondere aandag aan sowel mondelinge taalvaardighede (kategorie 1.2, 2.1, 5.3,
6.5, 7.1 en 8.5) as skryfvaardighede (kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 2.5, 3.6, 6.5, 8.3, 8.5
en 8.9) gegee.  ’n Voorbeeld van ’n skryftaak kom op bladsy 165 van die handboek
voor.  Na aanleiding van ’n kort storie wat as voorbeeld gegee word, kry leerders
die opdrag om hulle eie storie te skryf.  Riglyne word verskaf om hulle in die
skryfproses te help.
2 Skryf nou jou eie storie op dieselfde manier.  As jy wil, kan jy dieselfde patroon
gebruik:
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a Begin met ’n sin soos: Marina was ‘n baasspelerige klaskaptein ...
Gee die agtergrond van jou verhaal en gebruik die verlede tyd.
b Begin dan ’n paragraaf met: En toe, eendag ...
Gebruik nou die teenwoordige tyd.
c Begin jou laaste paragraaf met: Daardie dag het ...
Gebruik weer die verlede tyd.
In vergelyking met die handboeke wat tot dusver bespreek is, blyk dit dat
leeruitkoms 1, die ontwikkeling van luistervaardighede (kategorie 1.6, 7.1, 8.6 en
8.8), nie baie pertinent is nie.  Leeruitkoms 5, die ontwikkeling van
denkvaardighede, word in aanmerking gebring, soos blyk uit bylae 6 (kategorie 1.3,
2.1, 2.5, 8.2, 8.7 en 8.8).
Die handboek lê besondere klem op leeruitkoms 6, die ontwikkeling van
taalstrukture en -gebruik (kategorie 1.9).  Alhoewel taal geïntegreerd in verskeie
opdragte en vrae voorkom, fokus sekere afdelings in die handboek spesifiek op
taal.  Op bladsy 92 en 93 verskyn byvoorbeeld ’n bespreking van die lydende en
bedrywende vorm onder die opskrif “Taal”.  Dit word gevolg deur ’n oefening waarin
leerders gevra word om sinne te verander om sodoende vas te stel of hulle die
lydende en bedrywende vorm reg kan gebruik.  
Opsomming
Uit die bespreking word dit duidelik dat die handboek in die besonder fokus op die
ontwikkeling van die linguistiese intelligensie.  Die feit dat die ontwikkeling van
luistervaardighede nie aandag kry nie, kan as ’n tekortkoming van die handboek
beskou word.  Verder verleen die handboek nie noemenswaardig prominensie aan
die ontwikkeling van leerders se liggaamlik-kinestetiese, musikale en naturalistiese
intelligensies nie.  Leerders by wie hierdie intelligensies sterk ontwikkel is, kry dus
nie die geleentheid om dit in die taalklas te gebruik  nie.
Die klem wat in die handboek op die ontwikkeling van leerders se logies-
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wiskundige en intrapersooonlike intelligensies geplaas word (volgens die grafiek
die twee intelligensies wat naas die linguistiese intelligensie die meeste aandag
geniet), word as ’n voordeel van die handboek beskou omdat dit leerders
aanmoedig om logies en selfstandig te dink en keuses te maak.
6.3.7 English for success (huistaal graad 9)
Algemene verspreiding van die verskillende intelligensies
Die algemene
v e r s p r e i d i n g
v a n  d i e
in te l l igensies
kan soos volg
met behulp van
’ n  g r a f i e k
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Figuur 6.7   Verspreiding van intelligensies in English for success 
(huistaal graad 9)
Die linguistiese intelligensie
Die handboek, soos die vorige handboeke wat vir graad 9-leerders geskryf is, gee
besondere prominensie aan die ontwikkeling van die linguistiese intelligensie.  Uit
die grafiek in figuur 6.7 is dit verder duidelik dat hierdie intelligensie baie meer as
die ander intelligensies in die handboek geakkommodeer word.  Uit die teksanalise
(bylae 7) van English for success kan daar afgelei word dat, benewens
woordspeletjies (kategorie 1.1) en blokraaisels (kategorie 1.5), alle kategorieë van
dié intelligensie gedek word.  
Die ontwikkeling van mondelinge en skryftake is baie prominent in die handboek.
Die kategorie wat egter die meeste aandag kry, is die ontwikkeling van verskillende
taalaspekte.  Daar kan afgelei word dat formele aspekte van taalonderrig belangrik
geag word – iets wat ’n mens te wagte kan wees in ‘n handboek wat geskryf is vir
graad 9-leerders wat Engels as huistaal neem. 
Ander intelligensies
In die logies-wiskundige intelligensie word besonder baie gefokus op logiese
redenering om probleme op te los.  Uit die teksanalise (bylae 7) is dit verder
duidelik dat die kategorisering van inligting (kategorie 2.5), die maak van lyste en
kolomme en die trek van grafieke en tabelle (kategorie 2.11) ook in die handboek
onder die loep kom.
Die kategorie van die ruimtelike intelligensie wat die meeste betrek word (kategorie
3.7), hou verband met die linguistiese intelligensie, naamlik die lees en interpreteer
van visuele tekste.  Ander kategorieë van die ruimtelike intelligensie soos die maak
van plakkate, boeke en collages (kategorie 3.6) en die gebruik en teken van
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breinkaarte (kategorie 3.5) geniet ook aandag in die handboek.
Soos in die meeste handboeke wat tot dusver bespreek is, bevat hierdie handboek
geen noemenswaardige verwysing na die musikale intelligensie nie.  Verder word
daar hoofsaaklik op een aspek van die liggaamlik-kinestetiese intelligensie
gefokus, naamlik die dramatisering van inligting (kategorie 5.3, 5.5 en 5.8).  ’n
Voorbeeld hiervan kom op bladsy 47 voor:
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Act it out
When you have finished writing your interview, read it carefully to make sure it sounds
authentic and colloquial.  Work with your partner and practise reading aloud.  Add gestures
and other natural body language, then act it for the rest of the class (sic). When everyone in
the class has had a turn, talk as a class about the issues and aspects of life that most
learners identified as challenging or difficult in their interviews. 
In hierdie opdrag word die linguistiese, liggaamlik-kinestetiese sowel as intra- en
interpersoonlike intelligensie betrek.  
Die naturalistiese intelligensie word slegs aangeraak.  
Die persoonlike intelligensies word in die handboek ontwikkel en besondere klem
word op groeptake (kategorie 7.1) en groep- en maatassessering (kategorie 7.2)
geplaas.  Uit die teksanalise van English for success word dit verder duidelik dat
daar op reflektering (kategorie 8.2, 8.5 en 8.8) gefokus word.  Hierdie fokus sluit
aan by die ontwikkeling van denk- en redenasievaardighede en die maak van
keuses  wat in die onderrig van graad 9-leerders belangrik geag behoort te word
omdat dit hulle finale jaar in die band van algemene onderrig en opleiding is.  Daar
word dus van hulle verwag om belangrike besluite betreffende hulle toekoms te
neem.
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
In teenstelling met die vorige graad 9-handboeke word dit uit die teksanalise van
English for success duidelik dat leeruitkoms 3, die lees en ontleding van visuele
tekste (kategorie 3.7), op die voorgrond geplaas word. ’n Voorbeeld van ’n vraag in
hierdie verband kom op bladsy 32 van die handboek voor waar dit handel oor
advertensieborde:
While adverts in magazines or newspapers are restricted by the shape of the medium that
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they appear in, (e.g. a particular size and type of paper), billboard adverts can play with
shape since there is often only air around them.  Identify an example from the adverts above
where this has happened and desribe how the shape reinforces the message.
Behalwe bogenoemde soort aktiwiteite, word leesvaardighede op verskeie ander
wyses in die handboek ontwikkel (kategorie 1.3, 1.7, 3.2 en 3.7).  
Alhoewel daar nie besonder baie op leeruitkoms 1, die ontwikkeling van
luistervaardighede (kategorie 1.6, 7.1, 8.6 en 8.8), gefokus word in hierdie
handboek nie, word klem op die ontwikkeling van die ander taalvaardighede gelê.
Volgens die teksanalise word leeruitkoms 2,  die ontwikkeling van mondelinge
taalvaardighede (kategorie 1.2, 2.1, 5.3, 6.5, 7.1, en 8.5), belangrik geag en kom
opdragte soos die volgende op bladsy 119 voor:
Now prepare a poster or oral presentation of the information you have gathered and the
opinions you have formed.
Take soos die bogenoemde in hierdie handboek is belangrik omdat dit die leerder
met ’n sterk linguistiese intelligensie die keuse gee om ’n mondelinge aanbieding te
doen, terwyl die leerder met ’n sterk ruimtelike intelligensie die geleentheid kry om
liewer ’n plakkaat te maak indien hy/sy dit sou verkies.  Alhoewel dit nie altyd
moontlik en prakties is om leerders sulke keuses te bied nie, kry hulle in take soos
hierdie die geleentheid om hulle sterk intelligensies in die taalklas te gebruik.
  
Leerders ontvang ook ’n groot verskeidenheid skryftake (kategorie 1.8, 1.10, 2.3,
2.5, 3.6, 6.5, 8.3, 8.5 en 8.9) waarin hulle die geleentheid het om hulle
skryfvaardighede (leeruitkoms 4) te ontwikkel.  ’n Voorbeeld wat die ryk
verskeidenheid skryftake in English for success illustreer, word vervolgens kortliks
bespreek. 
Op bladsy 89 ontvang leerders die volgende opdrag:
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Write about it
Read this outline of a standard proposal, then write your own proposal of one or two pages,
advising the National Parks Board on how to solve the problem of the Kruger elephants.
You can use your list of positive and negative outcomes from question 3 of “Understanding
the text”.  Before you hand your proposal in, ask a friend to review it to see whether it
contains all the necessary elements.
Meer as een intelligensie word in die bogenoemde skryfopdrag (leeruitkoms 4)
betrek, naamlik die linguistiese, naturalistiese, logies-wiskundige en
interpersoonlike intelligensie.  Dit bevestig weereens dat die intelligensies verweef
is en nie in isolasie voor kom nie.  Die idee dat skryf ’n proses eerder as net ’n
produk is, kom hier ook ter sprake deurdat leerders inligting wat hulle in ’n vorige
opdrag neergeskryf het, kan gebruik.  
Uit die teksanalise van die handboek kan afgelei word dat leeruitkoms 5, die
ontwikkeling van denkvaardighede, in die handboek aandag geniet (kategorie 1.3,
2.1, 2.5, 8.2, 8.7 en 8.8).  Verder is dit duidelik dat besondere klem in hierdie
handboek op leeruitkoms 6, die ontwikkeling van leerders se taalvaardighede
(kategorie 1.9), geplaas word.
Die fokus op die ontwikkeling van leerders se taalvaardighede word onderstreep
deurdat aktiwiteite in die handboek duidelike opskrifte bevat wat die fokus van
bepaalde aktiwiteite aantoon asook struktuur aan die teks gee.  Die volgende






































































(addisionele taal graad 9)
Die grafiek in figuur 6.7 toon aan dat drie intelligensies die meeste aandag kry,
naamlik die linguistiese, logies-wiskundige en intrapersoonlike intelligensies.
Alhoewel die ontwikkeling van hierdie intelligensies uiters belangrik is vir graad 9-
leerders, is dit ’n tekortkoming van die handboek dat daar nie méér aandag aan die
ontwikkeling van die musikale, liggaamlik-kinestetiese en naturalistiese
intelligensies gegee word nie.  
Dit blyk duidelik uit die bespreking en die verslag dat taal met besondere
verskeidenheid aangebied word en dat verskillende  intelligensies in taalaktiwiteite
geïntegreer word.  Dit kan gesien word as ’n voordeel van die handboek. 
6.3.8 Let’s use English (addisionele taal graad 9)





met behulp van ’n
g r a f i e k
voorgestel word:
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Figuur 6.8   Verspreiding van intelligensies in Let’s use English 
(addisionele taal graad 9)
Die linguistiese intelligensie
Die grafiek wat die teksanalise van die handboek opsom, dui aan dat hierdie
handboek, wat geskryf is vir leerders wat Engels as ’n addisionele taal neem, sterk
op die linguistiese intelligensie fokus.  Dié intelligensie word in dieselfde mate
geakkommodeer as in die vorige handboek, English for success, wat geskryf is
vir leerders wat Engels as huistaal neem.  Om hierdie rede is die voorkoms van die
linguistiese intelligensie in Let’s use English interessant.
Soos die ander graad 9-handboeke wat in hierdie studie geanaliseer is, dui die
analise (bylae 8) aan dat byna al die aspekte van die linguistiese intelligensie in
Let’s use English aangespreek word.  Die enigste uitsonderings is
woordspeletjies (kategorie 1.1) en blokraaisels (kategorie 1.5) wat nie voorkom nie.
Besondere aandag word gegee aan die ontwikkeling van mondelinge take
(kategorie 1.2), begrip (kategorie 1.3), skryftake (kategorie 1.8), taalaspekte
(kategorie 1.9) en naamgewing (kategorie 1.10).  Laasgenoemde word sterker in
hierdie handboek aangespreek as in die ander handboeke.  ’n Voorbeeld in hierdie
verband verskyn op bladsy 78:
Writing a description
Write a description of what happens when there is a lack of rain (sic).
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• think of a heading
• write a number of sentences explaining what happens when there is too little rain
(The first one could begin: “Little or no rain results in drought.”)
In hierdie opdrag word nie net die linguistiese intelligensie nie, maar ook die logies-
wiskundige en naturalistiese intelligensies betrek.
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Ander intelligensies
Die grafiek in figuur 6.8 toon aan dat die logies-wiskundige intelligensie naas die
linguistiese intelligensie die meeste in Let’s use English voorkom. Soos dit
duidelik uit die teksanalise (bylae 8) blyk, kry verskeie aspekte van die logies-
wiskundige intelligensie aandag.  Die voorkoms van die maak van lyste en die trek
van grafieke en tabelle (kategorie 2.11) geniet besondere vermelding.  Uit die
verslag blyk dit dat ’n tabel, lys, kolom of grafiek op byna elke bladsy van die
handboek voorkom.  In baie gevalle word hierdie tekste gegee en word daar van
leerders verwag om byvoorbeeld ontbrekende inligting in te vul of om inligting uit ’n
tabel te haal.  Die volgende twee opdragte op bladsy 92 en 93 dien as voorbeeld:
Complete a report on an experiment.
The table gives the result of an experiment on seeds in pots.
Pot 1 Pot 2 Pot 3 Pot 4 Pot 5 Pot 6
Water added
daily
nil 3 ml 6 ml 12 ml 24 ml 48 ml
Growth of the
seeds





Now answer these questions with your teacher:
5. Why was the experiment carried out?
6. How much water was added to pot 1 and what was the growth of the seeds like?
Hierdie is net die eerste twee van verskeie vrae wat op die tabel gebaseer is.  
Do a survey and write a report.
Carry out a survey among the learners in your class.
7. Decide on a topic for the survey.  Here are some suggestions: family size; hobbies;
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favourite sports; best age to get married; favourite jobs.
8. Think of some questions to help you find out the information you want.  It is best to
write multiple choice questions.
9. Collect the answers.
10. Summarise the results in a table.
11. Discuss the report and then write it.
 
Alhoewel tabelle, lyste, grafieke en kolomme ’n effektiewe manier is om inligting op
’n geordende manier op te som, fokus dit sterk op die logies-wiskundige leerder.
Aangesien die teorie van meervoudige intelligensies alle intelligensies by leerders
wil ontwikkel, kan leerders benadeel word as aktiwiteite nie afgewissel word nie.
Die handboek maak byvoorbeeld nie gebruik van ander tegnieke soos die teken
van breinkaarte om inligting op te som nie.  Laasgenoemde sal waarskynlik verkies
word deur leerders met ’n sterk ruimtelike intelligensie.  Hierdie aspek onderstreep
weereens die belangrikheid van ’n verskeidenheid take om leerders met
verskillende intelligensies te akkommodeer en terselfdertyd leerders se verskillende
intelligensies te ontwikkel.
Anders as die lees en interpreteer van visuele tekste, wat verband hou met leerders
se leesvaardighede, geniet die ruimtelike intelligensie feitlik geen prominensie in
hierdie handboek nie.  Leerders se musikale intelligensie word ook nie ontwikkel
nie.  Uit die teksanalise is dit verder duidelik dat die liggaamlik-kinestetiese
intelligensie slegs voorkom as leerders enkele kere in die handboek die opdrag kry
om inligting te dramatiseer.  ’n Voorbeeld hiervan verskyn op bladsy 161 waar
leerders na aanleiding van ’n dialoog die volgende opdrag ontvang:
Work with a partner. One of you be Siphiwe and the other be André (sic).  Practise saying
the dialogue.  Do it several times.  Your teacher will ask one or two pairs to come to the
front to act out the dialogue.  When you have finished, make a list of four different ways that
Siphiwe and André give their opinions.
Leerders se liggaamlik-kinestetiese, linguistiese, interpersoonlike en logies-
wiskundige intelligensies kry in bogenoemde opdrag aandag.  Leerders word ook
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in hierdie opdrag gevra om ’n lys te maak.
Uit die grafiek en die verslag is dit duidelik dat leerders se naturalistiese
intelligensie nie noemenswaardig in Let’s use English geakkommodeer word nie. 
Die interpersoonlike intelligensie word hoofsaaklik deur groepwerk en
groepopdragte (kategorie 7.1) in die handboek gedek. Met betrekking tot die
intrapersoonlike intelligensie word daar gefokus op die bespreking en beskrywing
van eie gevoelens en voor- en afkeure (kategorie 8.5) en die lug van ’n eie mening
(afdeling 8.8).  Die voordeel wat beide hierdie aspekte vir leerders inhou, word in
hierdie hoofstuk bespreek.
Uitkomste wat in die leerarea tale gedek word
Die lees en interpreteer van visuele tekste (leeruitkoms 3) word besonder sterk
aangeraak in Let’s use English. ’n Voorbeeld hiervan kom op bladsy 27 voor.  Na
aanleiding van ’n skets van vier modelle, kry leerders die volgende opdrag:
Talk with a partner
Take it in turns to describe what each of the four models are wearing.  Work out the best
descriptions possible.  Next, tell your partner which clothes in the pictures you like and do
not like.  Give reasons.  Listen to your partner’s opinions.
In hierdie leesopdrag wat fokus op leeruitkoms 3, word die ruimtelike, linguistiese,
intrapersoonlike en interpersoonlike intelligensie betrek.  
Leesvaardighede word verder deur ’n verskeidenheid aktiwiteite in die handboek
ontwikkel (vergelyk kategorie 1.3, 1.7, 3.7 en 5.6).
Soos in die geval van die vorige drie graad 9-handboeke wat bespreek is, kry
leeruitkoms 1, die ontwikkeling van luistervaardighede, nie baie aandag in hierdie
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handboek nie (vergelyk kategorie 1.6, 7.1, 8.6 en 8.8). Alhoewel die opskrif
“Speaking and listening” verskeie male vir luistervaardighede in die handboek
voorkom (vergelyk byvoorbeeld bladsy 1, 13 en 26), is dit te betwyfel of leerders se
luistervaardighede in hierdie aktiwiteite ontwikkel word.  
Die teksanalise toon verder aan dat leeruitkoms 2, wat handel oor die ontwikkeling
van mondelinge taalvaardighede (kategorie 1.2, 2.1, 5.3, 6.5, 7.1 en 8.5), in Let’s
use English ter sprake kom.  Leeruitkoms 4, wat gaan oor skryfvaardighede
(kategorie 1.8, 1.10, 2.3, 2.5, 6.5, 8.3 en 8.5), word ook in die handboek gedek.
Leerders se denkvaardighede (leeruitkoms 5) word eweneens in die handboek
ontwikkel (kategorie 1.3, 2.1, 2.5, 8.7 en 8.8).
Leeruitkoms 6, die ontwikkeling van taalstrukture en -gebruik (kategorie 1.9), word
ook talle kere betrek en behalwe dat taal in verskillende oefeninge en opdragte
aandag geniet, word taalaspekte verder onder aparte opskrifte, naamlik “Get your
grammar right” en “Use English accurately”, verduidelik en met oefeninge opgevolg
(vergelyk byvoorbeeld bladsy 57-62 in die handboek).
Die handboek bevat verskeie opskrifte wat bydra tot die struktuur en leerders
bewus maak van die fokus van ’n spesifieke gedeelte.  Hierdie opskrifte fokus op
die ontwikkeling van verskillende taalvaardighede en dus op die onderskeie






Get your grammar right
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Opsomming
Alhoewel die handboek ’n afdeling genaamd “Write about other learning areas”
bevat om leerareas doelbewus met Engels te integreer, lyk dit nie asof die
verskillende intelligensies hierdeur meer aandag geniet nie.  Die grafiek en verslag
vertoon nie noemenswaardig anders as dié vir die ander graad 9-handboeke nie.  
Die gestruktureerdheid en verskeidenheid waarmee taal in hierdie handboek
aangebied word, kan as ’n voordeel beskou word.  Die oormatige gebruik van
tabelle, lyste en kolomme is egter ’n tekortkoming, omdat dit net sekere leerders
akkommodeer. 
Die drie intelligensies wat die meeste na vore kom is die linguistiese, logies-
wiskundige en interpersoonlike intelligensie, terwyl die musikale, liggaamlik-
kinestetiese en naturalistiese intelligensie die minste voorkom.
6.4 Samevatting
In hierdie hoofstuk word die navorsingsresultate wat uit die teksanalises van die
verskillende handboeke afgelei word, bespreek.  In die teksanalises word Engelse
en Afrikaanse taalhandboeke vir graad 6-leerders en graad 9-leerders gebruik. Die
handboeke wat gebruik word, is geskryf vir leerders wat ’n huistaal leer en vir dié
wat ’n addisionele taal leer.     
Die voorkoms van die linguistiese intelligensie word ten opsigte van elke handboek
bespreek.  Hierdie intelligensie word uitgesonder omdat taal en taalonderrig die
konteks van die teksanalise vorm, en ’n mens sou kon verwag dat hierdie
intelligensie besondere aandag in die afsonderlike geselekteerde handboeke
geniet.
Die mate waarin die ander intelligensies in elke handboek aangespreek word, word
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ook bespreek.
Laastens word daar ten opsigte van elke handboek ook aandag gegee aan die
mate waarin die leeruitkomste vir tale in die afsonderlike handboeke gedek word.
Hierdie bespreking word gedoen omdat die leeruitkomste vir tale in
uitkomsgebaseerde onderrig en die kommunikatiewe benadering so nou aansluit
by verskeie kategoreë van verskillende intelligensies.  
In die slothoofstuk word bevindings van die navorsing opgeteken en bespreek.
Algemene patrone, tendense en tekortkomings wat betref die gebruik van die
verskillende intelligensies in die geselekteerde taalhandboeke geniet aandag.
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Hoofstuk 7
Bevindings, aanbevelings en beperkings
7.1 Inleiding
In hoofstuk 1 word aangedui dat dit die doel van hierdie studie is om vas te stel in
watter mate leerders se verskillende intelligensies betrek word in taalhandboeke
waarin die uitkomsgebaseerde onderrigbenadering gevolg word.
In die slothoofstuk word bepaal of hierdie doel bereik is en of die vraagstuk in die
probleemstelling opgelos is.  Die probleemstelling, soos geformuleer in hoofstuk 1,
lui soos volg:
Word leerders se verskillende intelligensies in taalhandboeke betrek ten
einde hulle geleenthede te gee om hulle sterk intelligensies te gebruik, en
om terselfdertyd swakker ontwikkelde intelligensies te laat gedy?  
Die bevindings van hierdie navorsing word eerstens aangeteken en gevolgtrekkings
word gemaak.  Tweedens word aanbevelings aan belangheb-bendes gedoen.
Aangesien geen navorsing ooit volkome of finaal kan wees nie, word beperkings
bespreek en word daar bepaal watter navorsing hieruit kan voortvloei.
Om die navorsingsprobleem aan te pak, word die studie ingelui met ’n uiteensetting
van wat tot die probleemstelling aanleiding gegee het.  Dit was in die
inhoudgebaseerde onderrigbenadering hoofsaaklik die voorreg van leerders met ’n
sterk linguistiese of logies-wiskundige intelligensie om goed te presteer op skool.
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Ander soorte verstandelike vermoëns soos kuns of musiek het nie dieselfde
erkenning geniet nie.  Uitkomsgebaseerde onderrig en die teorie van meervoudige
intelligensies, daarenteen, fokus op die ontwikkeling van die totale leerder en is
daarop gerig om elke leerder se volle potensiaal te ontwikkel.  Omdat taal alle
terreine van die lewe aanraak, is taalhandboeke gekies om te bepaal hoe leerders
se verskillende intelligensies in dié handboeke in aanmerking geneem word om
hulle die geleentheid te gee om hulle sterk intelligensies te gebruik en terselfdertyd
swakker ontwikkelde intelligensies te laat gedy. 
 
Met inagneming hiervan is ’n deeglike literatuurstudie gedoen wat fokus op die
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering, taalonderrig en die teorie van
meervoudige intelligensies.  Hierdie literatuurstudie dien as grondslag vir die
teksanalise van geselekteerde uitkomsgebaseerde taalhandboeke waarin daar
bepaal is hoe leerders se verskillende intelligensies daarin betrek  word.  Die
bevindings van die verskillende aspekte in die navorsing geniet vervolgens aandag.
7.2 Bevindings
7.2.1 Bevindings met betrekking tot uitkomsgebaseerde onderrig
In teenstelling met inhoudgebaseerde onderrig wat sterk prestasiegerig was en
merendeels op leerders se linguistiese en logies-wiskundige intelligensie gesteun
het, gaan dit in uitkomsgebaseerde onderrig om die ontwikkeling van die leerder in
sy/haar totaliteit.  Om hierdie rede sluit Howard Gardner se teorie van meervoudige
intelligensies nou aan by dié onderrigbenadering wat tans in Suid-Afrika gevolg
word.  Die toepassing van uitkomsgebaseerde onderrig hou dus die moontlikheid in
om leerders in hulle totaliteit te ontwikkel tot kundige, vaardige en gebalanseerde
volwassenes wat selfstandig en krities kan dink. 
Anders as die inhoudgebaseerde onderrigbenadering is uitkomsgebaseerde
onderrig leerdergesentreerd.  Dit hou in dat leerders voortdurend aktief betrokke is
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by die leerproses en dat hulle uniekheid gerespekteer moet word.  Omdat leerders
van mekaar verskil, is ’n baie belangrike beginsel van uitkomsgebaseerde onderrig
dat onderrig, leer en assessering afgewissel moet word om verskillende leerders te
akkommodeer.  As leerders dus die regte onderrig ontvang, kan almal sukses
behaal.  Hierdie aspek van uitkoms-gebaseerde onderrig sluit nou aan by die teorie
van meervoudige intelligensies wat ook op verskille tussen leerders fokus. 
Omdat taal alle aspekte van die samelewing omsluit, bied taalonderrig die unieke
geleentheid om leerders in hulle uniekheid en totaliteit te ontwikkel.
7.2.2 Bevindings met betrekking tot taalonderrig
Verskillende metodes en benaderings met betrekking tot taalonderrig is oor die
afgelope dekades gevolg.  Om by veranderende omstandighede en behoeftes aan
te pas, is veranderings met verloop van tyd aangebring om “beter” metodes die lig
te laat sien.  Sommige van die metodes en benaderings wat in die studie bespreek
is, het tot die ontstaan van die kommunikatiewe benadering aanleiding gegee.
Hierdie benadering word tans in taalonderrig in Suid-Afrika toegepas, trouens, dit
word wêreldwyd verkies. Die kommunikatiewe benadering sluit nou aan by
uitkomsgebaseerde onderrig omdat dit op beide hierdie terreine daaroor gaan dat
leerders
• die gestelde uitkomste bereik
• in die doeltaal kommunikeer
• inligting uitruil terwyl hulle kommunikeer
• betekenis onderhandel en dus kritiese denkvaardighede ontwikkel 
In die bespreking van die verskillende metodes en benaderings het die gebruik van
leermateriaal ook ter sprake gekom.  Alhoewel handboeke as leermateriaal in die
verskeie metodes en benaderings wat oor die jare heen gevolg is, nie altyd
voorrang geniet het in die ondersteuning van die onderrig-leersituasie nie, het dit as
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basisbron behoue gebly. Handboeke is ook nie die enigste bron wat gebruik
behoort te word in die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig nie, maar dit
speel steeds ’n baie belangrike rol.  Om hierdie rede is ’n teksanalise in die
navorsing gedoen op uitkomsgebaseerde taalhandboeke wat op die
kommunikatiewe benadering tot taalonderrig gebaseer is.
7.2.3 Bevindings met betrekking tot die teorie van meervoudige
intelligensies
In die MI-teorie word intelligensie veel wyer beskou as in die tradisionele siening.
Howard Gardner het op grond van empiriese bevindings in navorsing op
verskillende terreine agt kriteria gebruik om agt intelligensies te identifiseer,
naamlik die linguistiese, logies-wiskundige, ruimtelike, musikale, liggaamlik-
kinestetiese, interpersoonlike en intrapersoonlike intelligensie. Die teorie van MI
maak aanspraak op twee belangrike beginsels wat mekaar aanvul, naamlik dat dit
eerstens gaan oor menslike bewussyn in sy geheel en tweedens dat elke mens oor
’n unieke kombinasie van die verskillende intelligensies beskik.  
Die doel van die MI-teorie is nie om ’n spesifieke intelligensie aan ’n individu toe te
ken nie; dit maak eerder daarop aanspraak dat elke mens verskillende
intelligensies besit wat ontwikkel kan en behoort te word.  Die teorie het ’n
besondere bydrae te lewer in die optimale ontwikkeling van elke leerder in die
taalklas en in die onderrig-leersituasie in die breë.  ’n Belangrike eienskap van die
teorie is dat leerders se uniekheid gerespekteer en ontwikkel behoort te word.  In ’n
klaskamer is daar leerders wat verbaal besonder sterk is, ander wat sterk
interpersoonlike intelligensie het, sommiges wat ruimtelik intelligent is, ensovoorts.
As die verskillende intelligensies betrek word deur aktiwiteite af te wissel, kry alle
leerders die geleentheid om hulle sterk intelligensies te gebruik en terselfdertyd
hulle ander intelligensies te ontwikkel.  
In die bespreking van die MI-teorie is dit duidelik dat weinig mense agt sterk
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intelligensies het, maar dat die meeste een of meer intelligensies het wat baie sterk
ontwikkel is, terwyl sommige intelligensies gemiddeld ontwikkel is en ander
intelligensies onderontwikkel is.  Elke mens het verder die vermoë om al sy/haar
intelligensies met die nodige onderrig, aansporing en verryking tot ’n relatief
gevorderde vlak te ontwikkel. Onderwysers het dus ’n besondere bydrae te lewer
om leerders se meervoudige intelligensies te ontwikkel om hulle sodoende in staat
te stel om die volwasse lewe as gebalanseerde, kundige en vaardige persone te
betree. 
7.2.4 Bevindings met betrekking tot meervoudige intelligensies in uitkoms-
gebaseerde taalhandboeke
Algemene voorkoms van verskillende intelligensies
Met die literatuurhoofstukke as basis is verskeie geselekteerde taalhandboeke
geanaliseer om vas te stel in watter mate leerders se verskillende intelligensies in
aanmerking geneem word ten einde hulle geleentheid te gee om hulle sterk
intelligensies te gebruik en terselfdertyd hulle swakker ontwikkelde intelligensies te
ontwikkel.  In die teksanalises is Engelse en Afrikaanse taalhandboeke vir graad 6-
leerders en graad 9-leerders gebruik. Verder is handboeke gebruik wat geskryf is
vir leerders wat ’n huistaal leer en vir dié wat ’n addisionele taal leer.     
Die teksanalises het sekere bevindings opgelewer op grond van duidelike patrone
in die voorkoms van verskillende intelligensies. Die linguistiese intelligensie het in al
die handboeke wat ontleed is aansienlik meer aandag geniet as die ander
intelligensies.  ’n Mens kan dit te wagte wees omdat taalhandboeke geanaliseer
is.  Die teksanalises (in die bylaes aan die einde van hierdie studie) toon verder aan
dat verskeie fasette van die linguistiese intelligensie besondere aandag kry en
gevolglik sal leerders wat in verskillende kategorieë van die linguistiese intelligensie
sterk is, geakkommodeer word.  Taal word dus deur middel van ’n verskeidenheid
aktiwiteite aangebied, wat belangrik is as daar in ag geneem word dat mense hulle
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intelligensie ten opsigte van ’n bepaalde intelligensiekategorie op verskillende
maniere kan openbaar.
Die intelligensie wat volgens Gardner (1999b:41-43) naas die linguistiese die
meeste aandag op skool geniet, naamlik die logies-wiskundige intelligensie, word
in die meeste handboeke ook naas die linguistiese intelligensie die meeste
aangespreek.  Die enigste uitsonderings is Afrikaans moedertaal (huistaal graad
9), Afrikaans ons taal (huistaal graad 6) en Nuwe Afrikaans sonder grense
(addisionele taal graad 6), waarin een van die persoonlike intelligensies effens
meer as die logies-wiskundige intelligensie voorkom.  Dit blyk uit die bespreking
van die verskillende handboeke dat die logies-wiskundige intelligensie nou aansluit
by die linguistiese intelligensie en dat dit veral leerders se denk- en
redeneringsvaardighede ontwikkel.  Om hierdie rede is ’n mens dit dus te wagte dat
die logies-wiskundige intelligensie in taalhandboeke sal voorkom.
Naas die bogenoemde twee intelligensies wil dit voorkom asof daar sterk op die
persoonlike intelligensies gefokus word.  Alhoewel geringe verskille voorkom, word
die interpersoonlike en intrapersoonlike intelligensie byna in gelyke mate ten
opsigte van mekaar in die verskillende handboeke betrek.  Ten opsigte van die
interpersoonlike intelligensie het groeptake en groep- en maatassessering die
meeste aandag gekry.  Hierdie intelligensie is belangrik omdat dit leerders help om
sinvol met medeleerders te kommunikeer en sodoende ook hulle mondelinge en
luistervaardighede ontwikkel.  Die interpersoonlike intelligensie sluit ook nou aan by
die kommunikatiewe benadering tot taalonderrrig wat van die veronderstelling
uitgaan dat taal kommunikasie is en in hoofstuk 3 van die studie bespreek word.
Soos reeds genoem, is koöperatiewe leer en groepodragte belangrike konsepte in
uitkomsgebaseerde onderrig en kry leerders sodoende geleentheid om as sosiale
wesens te ontwikkel.  Deur groepwerk kry leerders wie se interpersoonlike
intelligensie nie so sterk ontwikkel is nie, die geleentheid om hierdie intelligensie te
gebruik en te laat groei.  
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Die intrapersoonlike intelligensie raak alle ander intelligensies direk en daarom is
dit van kardinale belang dat hierdie intelligensie voortdurend betrek moet word.
Volgens Golubtchik (2001) behels dit toegang tot ’n mens se eie gedagtes en
emosies en motiveer dit menslike optrede. Dit ontwikkel die leerder verder as ’n
individu wat verantwoordelike keuses moet kan maak en die lewe na skool met ’n
positiewe selfbeeld moet kan betree.  Dit blyk uit die teksanalises dat die
ontwikkeling van hierdie intelligensie baie aandag in die handboeke kry.  Dit wil
vervolgens voorkom asof die faset wat die meeste daarin beklemtoon word, die
beskrywing en bespreking van eie gevoelens en voor- en afkeure asook die lug van
’n eie mening is. Die twee persoonlike intelligensies sluit verder ook nou aan by die
kritieke uitkomste van uitkomsgebaseerde onderrig wat in hoostuk 2 van hierdie
studie bespreek word.      
Die ruimtelike intelligensie, wat sterk op die visuele en dus op visuele tekste fokus –
en in hierdie opsig nou aansluit by leeruitkoms 3 van taalonderrig – word in ’n
redelike mate in al die handboeke aangeraak.  Dit beteken dat leerders met ’n sterk
ruimtelike intelligensie hierdie intelligensie kan gebruik om hulle taalvaardighede te
ontwikkel.  Aan die ander kant kry leerders wie se ruimtelike intelligensie nie so
sterk ontwikkel is nie, die geleentheid om hierdie intelligensie te laat gedy.  Die
aspek van die ruimtelike intelligensie wat die meeste in die handboeke aandag
geniet het, is die interpretasie en lees van visuele tekste asook die uitbeelding van
konsepte en verduidelikings in visuele tekste.
As die grafieke en die besprekings van die verskillende handboeke vergelyk word,
blyk dit dat dieselfde patroon by die musikale, die liggaamlik-kinestetiese en
naturalistiese intelligensie voorkom.  Hierdie drie intelligensies kry die minste
aandag in al die geselekteerde handboeke.  Die gevolg is dat leerders met sterk
musikale, liggaamlik-kinestetiese en naturalistiese intelligensies nie noodwendig
voldoende geleentheid gebied word om een of meer van hierdie intelligensies te
gebruik wanneer taal onderrig word nie.  
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Dit wil verder voorkom asof die musikale intelligensie van die drie intelligensies wat
in die vorige paragraaf bespreek is, die minste in al die handboeke in aanmerking
geneem word.  Dié intelligensie word net in twee handboeke in ’n redelike mate
betrek, naamlik in die handboeke vir graad 6-leerders wat Engels en Afrikaans
onderskeidelik as ’n addisionele taal leer, getiteld On Track with English en
Nuwe Afrikaans sonder grense.  Hierdie aspek bevestig die stelling in hoofstuk 3
(afdeling 3.4.3), naamlik dat die rol wat musiek in taalonderrig kan speel nog nie ten
volle nagevors is of benut word nie.  Alhoewel musiek dus ’n ideale instrument is om
taal mee te onderrig – “songs tell thousands of human stories” (Lê 1999) –  lyk dit
nie asof dit erken en gebruik word nie.
Intelligensies in die verskillende grade (fases)
Die algemene patroon van die voorkoms van die verskillende intelligensies in die
handboeke vir leerders in graad 6 (intermediêre fase) en leerders in graad 9 (senior
fase) verskil nie noemenswaardig nie. Die patrone van die twee grade is dieselfde,
naamlik besonder baie aandag aan die linguistiese intelligensie, ’n redelike mate
van aandag aan die logies-wiskundige, ruimtelike en persoonlike intelligensies, en
weinig aandag aan die musikale, liggaamlik-kinestetiese en naturalistiese
intelligensies.  
Daar is egter twee belangrike verskille wat aandag verdien.  Die eerste verskil is
dat die logies-wiskundige intelligensie aansienlik meer voorkom in die graad 9-
handboeke, uitgesonderd Afrikaans moedertaal (huistaal graad 9), as in die
graad 6-handboeke. Aangesien daar van graad 9-leerders verwag word om
toenemend belangrike keuses te maak en besluite te neem aangaande verdere
opleiding en beroepsvoorkeure, is hierdie verskil verklaarbaar.  Die afleiding kan
gemaak word dat die ontwikkeling van die logies-wiskundige intelligensie, wat
duidelike verbande met denkvaardighede toon, vir hierdie leerders dus uiters
belangrik is. 
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Die tweede belangrike verskil tussen die voorkoms van die verskillende
intelligensies in die taalhandboeke vir leerders in graad 6 en dié in graad 9, is dat
die ruimtelike intelligensie by al die graad 6-handboeke opvallend meer aandag
geniet as in die graad 9-handboeke.  Die enigste uitsondering is English for
success (huistaal graad 9), waar die ruimtelike intelligensie in dieselfde mate
aangespreek word as in sommige van die graad 6-handboeke.  Dit blyk dus dat die
gebruik en interpretasie van visuele tekste nie so belangrik geag word vir graad 9-
leerders nie.  Alhoewel daar van die veronderstelling uitgegaan word dat ouer
leerders meer abstrak kan dink as jonger leerders, sou ’n mens kon verwag dat
leerders wat taal (veral ’n addisionele taal) aanleer baat kan vind by die gebruik van
visuele tekste om geskrewe tekste te ondersteun.  Verder speel visuele tekste en
kleur ’n belangrike rol in die alledaagse lewe, en is dit belangrik dat leerders op
skool die vaardigheid aanleer om dergelike visuele boodskappe/simbole te lees en
te interpreteer.  Die lees van visuele tekste is ook deel van leeruitkoms 3 van
taalonderrig en behoort dus deel van  taalonderrigprogramme te vorm.  Voorbeelde
van sulke visuele tekste is advertensies, spotprente, padkaarte, atlasse, ensovoorts.
Soos reeds genoem, word kleur gebruik in die graad 6-handboeke wat geanaliseer
is, terwyl die graad 9-handboeke in swart en wit gedruk is.  In hierdie verband word
Afrikaans sonder grense (addisionele taal graad 6) en English in context
(huistaal graad 6) uitgesonder wat besonder kleurvol en kreatief aangebied word.  
Intelligensies in handboeke vir huistaal- en addisioneletaalonderrig
Anders as wat vroeër in die studie voorspel is (vergelyk afdeling 3.4.2), kon geen
patrone vasgestel word wat betref verskille tussen handboeke vir leerders wat ’n
huistaal leer en dié wat ’n addisionele taal leer nie.  By al die handboeke het die
linguistiese intelligensie aansienlik meer as die res van die intelligensies
voorgekom.
Intelligensies in Afrikaanse en Engelse taalhandboeke
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Alhoewel die verskillende handboeke nie in gelyke mate aandag gee aan die
verskillende intelligensies nie, is daar geen noemenswaardige verskille tussen die
geselekteerde Afrikaanse en Engelse taalhandboeke nie.
Soos wat verwag kon word met taalhandboeke, word die linguistiese intelligensie
die meeste geakkommodeer in al die handboeke wat geanaliseer is. Die logies-
wiskundige intelligensie, wat ’n besondere verband toon met die linguistiese
intelligensie, hoofsaaklik omdat dit nou aansluit by leerders se denkvaardighede,
geniet in 5 van die 8 handboeke wat ontleed is, die tweede meeste aandag.  Dit
blyk verder dat die logies-wiskundige intelligensie oor die algemeen meer in die
graad 9-handboeke as in die graad 6-handboeke betrek word.  Hierdie fenomeen
maak sin as daar in gedagte gehou word dat leerders in graad 9 besig is met hulle
laaste jaar in algemene onderrig en opleiding en belangrike besluite moet neem
betreffende hulle toekoms en verdere opleiding.
Die interpersoonlike en intrapersoonlike intelligensie kry naas die linguistiese en
logies-wiskundige intelligensie die meeste aandag in die handboeke.
Eersgenoemde twee intelligensies sluit nou aan by die kritieke uitkomste soos
geformuleer in die Suid-Afrikaanse model van uitkomsgebaseerde onderrig wat in
hoofstuk 2 aandag geniet.  Hierdie uitkomste fokus op die ontwikkeling van die
leerder beide as ’n individu en as ’n sosiale wese.  Uit die navorsing blyk dit verder
dat die ruimtelike intelligensie in al die handboeke ook in ’n redelike mate aandag
geniet. Hierdie intelligensie word oor die algemeen meer in graad 6-handboeke as
in graad 9-handboeke ingesluit.   
Die teksanalises bring verder aan die lig dat die musikale, liggaamlik-kinestetiese
en naturalistiese intelligensie die minste aandag van almal geniet.  
7.2.5 Bevindings met betrekking tot leeruitkomste vir tale
Vanweë die ooreenkomste tussen uitkomsgebaseerde onderrig, die
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kommunikatiewe benadering en die verskillende intelligensies (soos in afdeling
5.4.6 bespreek), het die verband tussen die leeruitkomste en aspekte van die
verskillende intelligensies aandag geniet in die teksanalise. 
Die leeruitkomste vir tale, naamlik luister, praat, lees en kyk, skryf, dink en
redeneer, en taalstruktuur en taalgebruik, kom pertinent voor in die verskillende
handboeke.  Twee uitsonderings kom egter voor.  Eerstens is die ontwikkeling van
luistervaardighede (leeruitkoms 1) in vier van die geselekteerde handboeke feitlik
nie ter sprake nie, naamlik On track with English (addisionele taal graad 6),
Bladsak (addisionele taal graad 9), English for success (huistaal graad 9)  en
Let’s use English (addisionele taal graad 9). Tweedens kom die ontwikkeling van
taalstruktuur en taalgebruik (leeruitkoms 6) feitlik nie in English in context (huistaal
graad 6) voor nie.
7.2.6 Bevindings met betrekking tot die verband tussen temas in
handboeke en meervoudige intelligensies
Uit die bespreking van die navorsingsresultate word dit duidelik dat die keuses van
temas oor die algemeen ’n groot invloed uitoefen op die verskillende intelligensies
wat in die handboeke ter sprake kom.  Voorbeelde hiervan is temas soos “Art and
artist” en “Body decoration” in On track with English wat leerders se ruimtelike
intelligensie betrek, of “Die heel kleintjie” en “Leef en laat leef” in Afrikaans ons
taal wat aan leerders die geleentheid gee om hulle naturalistiese intelligensie te
ontwikkel.
7.3 Gevolgtrekkings
Uit die voorafgaande bevindings kan afgelei word dat taalonderrig volgens die
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering geleentheid bied om leerders se
verskillende intelligensies te betrek en te ontwikkel.  Die teksanalises dui daarop
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dat slegs sekere intelligensies besondere aandag kry in taalhandboeke, naamlik
die linguistiese, logies-wiskundige, interpersoonlike, intrapersoonlike en ruimtelike
intelligensie.  Leerders by wie hierdie intelligensies sterk ontwikkel is, kry dus
geleentheid om dié intelligensies in die taalklas te gebruik, terwyl leerders by wie
hierdie intelligensies nie so sterk ontwikkel is nie, die geleentheid het om dit te
ontwikkel.  Daarenteen word ander intelligensies, naamlik die liggaamlik-
kinestetiese, naturalistiese en musikale intelligensie, weinig of selfs glad nie betrek
in die handboeke wat geanaliseer is nie.  Ten spyte van die belangrike rol wat
musiek in taalonderrig speel, blyk dit verder dat die musikale intelligensie in sewe
van die agt handboeke wat gebruik is, die minste aandag van al die intelligensies
geniet. Die gevolg is dat leerders wat sterk ontwikkelde liggaamlik-kinestetiese,
naturalistiese of musikale intelligensie het, weinig of glad nie geleentheid het om
hierdie intelligensies in die taalklas te gebruik nie.  Daarenteen kry leerders wie se
liggaamlik-kinestetiese, naturalistiese of musikale intelligensie nie so goed
ontwikkel is nie, nie genoeg geleentheid om hierdie intelligensies in die taalklas te
ontwikkel nie. Die gevolg hiervan is dat leerders se uniekheid in hierdie opsig nie
voldoende gerespekteer word nie, en dat hulle algehele ontwikkeling tot kundige,
vaardige en gebalanseerde volwassenes sodoende gerem kan word. 
7.4 Aanbevelings
Aanbevelings word ten opsigte van die kurrikulum, onderrig en onderwyseropleiding
gemaak, en ook aan rolspelers in die skryf van handboeke gerig.  Hierdie
aanbevelings behoort egter nie gesien te word as ’n toevoegsel tot die studie nie,
maar veel eerder as ’n hoogtepunt daarvan.  Dit gaan immers in ’n studie soos
hierdie om die bydrae wat dit in die praktyk kan lewer.  
7.4.1 Aanbevelings ten opsigte van die kurrikulum
Die kurrikulum vir taalonderrig behoort wyd genoeg saamgestel te word dat dit al
die intelligensies dek. Sodoende word verskillende leerders geakkommodeer en
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terselfdertyd word leerders in hulle totaliteit ontwikkel tot kundige en vaardige
volwassenes. 
Uit die navorsing is dit duidelik dat die keuses van temas ’n groot rol speel in
hierdie leerderontwikkeling.  Om dié rede is die keuse van temas in handboeke en
in die klas van uiterste belang.  Sekere temas bevorder sekere intelligensies.  ’n
Verskeidenheid temas wat die verskillende intelligensies betrek, kan dus daartoe
bydra dat leerders se uniekheid gerespekteer word en hulle terselfdertyd die
geleentheid gebied word om hulle volle potensiaal te ontwikkel.
7.4.2 Aanbevelings ten opsigte van onderrig en onderwyseropleiding
Aanbevelings word aan onderwysers gedoen om taal in die onderrig-leersituasie
met soveel verskeidenheid aan te bied dat al die intelligensies voldoende in
aanmerking kom.  Uit die teksanalises blyk dit dat die liggaamlik-kinestetiese,
naturalistiese en musikale intelligensie maklik oor die hoof gesien word.  ’n
Kontrolelys, soortgelyk aan die verslae wat as bylae aan die einde van hierdie
studie voorkom, kan in hierdie opsig van besondere nut wees.  So ’n kontrolelys sal
ook verseker dat nie net die verskillende intelligensies nie, maar verskillende
kategorieë van intelligensies in die klaskamer gedek word.  
Onderwysers moet verder daarop bedag wees dat handboeke leemtes het in die
opsig dat verskeie intelligensies afgeskeep word.  Bykomende oefeninge en
aktiwiteite moet aan leerders gegee word om hierdie leemtes te vul.
Wanneer taal onderrig word, is die keuse van temas in handboeke belangrik omdat
sekere temas sekere intelligensies akkommodeer. ’n Verskeidenheid temas
behoort gedek te word sodat al die verskillende intelligensies aandag kry.
Die teorie van meervoudige intelligensies behoort verder ’n meer pertinente rol te
speel in onderwyseropleidingsprogramme, sodat voornemende onderwysers
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eerstens bewus kan wees van hulle eie sterk en minder sterk ontwikkelde
intelligensies.  Hierdie kennis is belangrik omdat onderwysers van nature geneig is
om voorkeur te gee aan aktiwiteite wat by hulle eie sterk intelligensies aansluit.
Onderwysers behoort tweedens deeglike kennis van die MI-teorie te hê om te
verstaan waarom leerders voorkeur gee aan aktiwiteite wat by hulle sterk
intelligensies aansluit.  Leerders behoort deur middel van ’n verskeidenheid take
voldoende geleentheid te kry om hulle eie sterk intelligensies in die taalklas te
gebruik, maar terselfdertyd ook om hulle swakker ontwikkelde intelligensies te laat
gedy.
7.4.3 Aanbevelings aan rolspelers in die skryf van handboeke
Aanbevelings wat gerig word aan rolspelers in die skryf van handboeke,
naamlik skrywers, uitgewers en die Departement van Onderwys, is dat
verskillende aspekte van al die intelligensies geakkommodeer behoort te word
wanneer handboeke en ander leermateriaal saamgestel word.  Die verslae wat as
bylae aan die einde van hierdie studie voorkom, kan weereens as kontrolelys
handig te pas kom.  Dit blyk uit die studie dat hierdie verslae besondere
ooreenkomste met die kritieke uitkomste en die leeruitkomste vir tale toon en dus
maklik is om in te sluit.  Die teksanalises bring verder aan die lig dat al die aspekte
van die verskillende intelligensies in die taalklas en in handboeke geïnkorporeer
kan word.
Temas behoort deeglik beplan te word wanneer handboeke geskryf word,
aangesien die navorsing toon dat temas noue aansluiting vind by die intelligensies
wat gedek word.  Temas in handboeke behoort dus só gekies te word dat hulle by
al agt die intelligensies aansluit.  
7.5 Beperkings en voorstelle vir verdere navorsing
Wanneer woorde in skrif omgesit word, word die gaping tussen die skrywer en die
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interpreteerder groter en kan tekste op verskillende wyses geïnterpreteer word
(Denzin & Lincoln 2000:704).  In hierdie studie is dit ook die geval, omdat die
verskillende handboeke wat geanaliseer is, op ’n sekere manier deur een navorser
gedoen is.  Die interpretasie van die teksanalises bevat dus ’n subjektiewe element.
 
Alhoewel daar op grond van navorsing gepoog is om handboeke te kies wat werklik
in skole gebruik word en wat in aanvraag is, kon daar weens die omvang van die
studie slegs een handboek uit elke geselekteerde subgroep gebruik word. Hierdie
handboek is nie noodwendig verteenwoordigend van al die handboeke in daardie
betrokke subgroep nie.  Ander handboeke kan dus in verdere navorsing gebruik
word en vergelykings tussen verskillende handboeke en subgroepe behoort
waardevolle resultate op te lewer.  
Soos wat hierdie studie op die voorkoms van verskillende intelligensies in
taalhandboeke gefokus het, kan verdere navorsing gedoen word binne een of meer
intelligensies om vas te stel watter kategorieë meer prominent is in handboeke.  Die
studie toon dat sekere kategorieë binne ’n intelligensie herhaaldelik aandag kry,
terwyl ander feitlik deurgaans geïgnoreer word.
Die rol van handboeke in skole is bespreek, en aangesien daar nie besondere
riglyne in hierdie verband bestaan nie, is dit nie noodwendig die geval dat
handboeke in klaskamers gebruik word nie.  Daarbenewens is handboeke ook nie
die enigste leermiddel nie.  Betekenisvolle navorsing sou dus in klaskamers
gedoen kon word om vas te stel hoe verskillende intelligensies in die onderrig-
leersituasie betrek word. 
Kurrikulumbeplanning in uitkomsgebaseerde taalonderrig geskied op grond van
leeruitkomste vir tale en die gestelde graadspesifieke assesseringstandaarde.
Alhoewel die verband tussen die leeruitkomste met hulle gepaardgaande
assesseringstandaarde en die verskillende intelligensies in hierdie studie
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aangeraak is, sou verdere navorsing op hierdie gebied kon bydra tot meer
doelgerigte beplanning om die verskillende intelligensies in die kurrikulum te
inkorporeer.
7.6 Samevatting
Hierdie studie handel oor die mate waarin leerders se verskillende intelligensies in
uitkomsgebaseerde taalhandboeke geakkommodeer word.
Die onderhawige navorsing maak nie daarop aanspraak dat Gardner se teorie van
meervoudige intelligensies die volmaakte teorie in die opvoedkunde is nie.  Tog is
dit uit die navorsing duidelik dat dit ’n besondere bydrae te lewer het in die optimale
ontwikkeling van elke leerder in die taalklas asook in die onderrig-leersituasie in die
breë.
Daar word laastens gehoop dat hierdie studie ’n bydrae kan lewer tot die
ontwikkeling van ons leerders tot gebalanseerde, kundige en vaardige wesens
wanneer hulle die volwasse lewe – met die gepaardgaande uitdagings van die
21ste eeu – moet betree. 
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Afrikaans ons taal (huistaal graad 6)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies 14, 117
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke, beskrywings
3, 5, 8, 9, 26, 38, 41, 49, 51, 59, 62, 68, 79, 88, 96, 106, 107, 108, 113,
114, 120, 121, 122, 124, 126, 128, 129, 137, 138, 145
1.3 begripsvrae 4, 7, 9, 14,15, 22, 24, 25, 29, 32, 34, 37, 38, 39, 41, 47, 49, 50, 58, 71,
72, 75, 79, 80, 81, 84, 86, 97, 98, 99, 101, 103, 106, 115, 120, 122,
123, 127, 129, 130, 137, 141, 145, 146, 149, 150, 151
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke
4, 69, 72, 95, 116
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op 12, 92, 132, 143
1.6 luisteroefeninge 28, 34, 43, 89, 96, 123, 145
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
25, 32, 34, 84, 95, 104, 113, 117, 124
1.8 kreatiewe lees- en skryftake,
byvoorbeeld gedigte, dramas, limerieke,
grappe, advertensies en stories
1,2, 8, 9, 24, 26, 32, 37, 42, 46, 56, 58, 59, 61, 68, 75, 76, 81, 82, 99,
101, 107, 108, 109, 122, 127, 130, 137, 138, 149, 152
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 3, 4, 5, 7, 8, 9, 11, 12, 14, 17, 19, 23, 24, 25, 26, 27, 29 30, 31, 32, 34,
35, 38, 39, 41, 42, , 46, 49, 51, 52, 53, 55, 56, 58, 61, 62, 63, 64, 65,
67, 68, 69, 71, 73, 75, 77, 86, 87, 90, 93, 97, 98, 101, 103, 104, 106,
108, 109, 110, 111, 113, 114, 117, 118, 119, 121, 124, 125, 127, 128,
129, 130, 137, 139, 141, 143, 144, 146, 149, 153
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
29, 37, 46, 49, 51, 116, 120
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 bogiese redenering om probleme op te
los 
4, 5, 7, 9, 11, 26, 29, 37, 38, 46, 49, 51, 54, 61, 68, 71, 84, 95, 98, 103,
107, 108, 112, 113, 115, 120, 121, 122, 123, 128, 136, 137, 145, 146,
149
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2.2 werk met die opeenvolging van patrone
en verbande
37, 49, 106, 116
2.3 beskryf hooftrekke 95, 104 
2.4 doen wiskundige berekenings 106
2.5 kategoriseer inligting 75, 86, 94, 104, 126, 141, 149
2.6 werk begrotings uit 104
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters op 90
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 152
3.2 teken en lees kaarte en diagramme 106, 114
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
27, 34, 69, 108, 116
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
3.5 teken breinkaarte (“mind maps”) 44, 75
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 104, 116
3.7 bekyk en ontleed visuele tekste 9, 19, 28, 37, 39, 40,  42, 46, 47, 49, 51, 73, 74, 78, 88, 99, 103, 115,
120, 128, 149, 152
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
3.10 werk met masjiene soos rekenaars,
kameras of verduidelik hoe hulle werk




4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ens oor te dra
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
13, 32
5.4 bou dekor en soortgelyke aktiwiteite
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
35, 107, 129
5.6 versamel inligting oor sport 78, 79, 80, 81, 84, 86, 88, 90
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te lewer
5.8 voer ’n drama op 60
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing (natuur)
buite die klaskamer bekend
19, 34, 95, 99, 137
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora
22
6.3 onderneem uitstappies in die veld
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6.4 versamel inligting oor diere en plante 19, 26, 32,
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
24, 26, 28, 34, 95, 101, 108
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n vraelys
te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
12, 15, 19, 26, 34, 35,54,  68, 80, 88, 95, 96, 108, 112, 114, 120, 129
7.2 maat- en groepassessering 19, 41, 99, 104, 137 
7.3 deel ervarings met ander 49, 129, 37
7.4 neem deel aan debatte en gesprekke 9
7.5 help ander om probleme op te los
7.6 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 3, 4, 5, 7, 8, 9,12, 17, 22, 28, 29, 30, 34, 38 46, 68, 81, 87, 98, 101,
113, 120, 122, 124, 128, 130
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 40, 41, 42, 51, 106, 109, 126
8.3 dagboekinskrywings, skryf eie
belewenisse neer
27, 46, 90, 126, 138
8.4 beplan tydsbesteding
8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens, voor-
en afkeure
19, 41, 46, 49, 51, 138
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
34, 101, 137, 
8.7 doen selfassessering 17, 34, 52, 64, 77, 93, 110, 124, 139, 153
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8.8 lug eie mening 7, 9, 11, 38, 41, 46,  58, 68, 72, 79, 84, 88, 95, 99, 106, 118, 120, 122,
124, 128, 138, 146, 149, 150
8.9 stel ’n portefeulje saam
Bylae 2
Teksanalise:
Nuwe Afrikaans sonder grense 
(addisionele taal graad 6)
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Nuwe Afrikaans sonder grense (addisionele taal graad 6)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies 83, 88, 97, 103, 107, 109
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
10,15, 23, 26, 66, 74, 75, 79, 87, 94, 123
1.3 begripsvrae 5, 15, 16, 17, 23, 24, 32, 33, 42, 52, 54, 55, 59, 64, 74, 76, 77, 95, 108,
112, 119, 121
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op 17, 40, 60, 70, 76, 102, 123, 129 
1.6 luisteroefeninge 6, 26, 38, 79
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
18, 65
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
11, 12, 13, 46, 75, 81, 96, 100
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 3, 4, 9, 15, 16, 19, 20, 21, 25, 27, 33, 34, 36, 37, 38, 40, 41, 44, 45, 53,
55, 56, 57, 59, 60, 61, 62, 65, 66, 67, 68, 69, 71, 76, 78, 79, 82, 83, 88,
98, 99, 100, 101, 102, 103, 106, 107, 108, 109, 112, 115, 120, 121,
122, 123, 124, 125, 126, 127, 129, 131, 132, 133, 134, 135, 136, 137,
138, 139, 140, 141, 142, 143, 144, 145, 148, 149, 151
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
3, 11, 61
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 logiese redenering om probleme op te
los
3, 7, 15, 39, 43, 46, 55, 57, 59, 70, 71, 94, 97, 110, 121, 123, 137, 138,
141, 149
2.2 werk met die opeenvolging van patrone
en verbande
11, 33, 53, 119
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2.3 beskryf hooftrekke 51, 53
2.4 doen wiskundige berekenings 15, 71, 125, 146, 147
2.5 kategoriseer inligting 3, 24, 66, 131, 135, 145 
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 6, 14, 24, 40, 58, 106, 143, 145
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 50
3.2 teken en lees kaarte en diagramme 6, 85
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
3, 11, 19, 55, 79, 101, 123
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
3.5 teken breinkaarte (“mind maps”)
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 12, 43, 80, 100
3.7 bekyk en ontleed visuele tekste 10, 18, 26, 27, 42, 49, 50, 54,59, 61,71, 85, 86, 102, 104, 105, 114,
126, 127, 129, 133, 135, 136, 139, 140, 143, 144, 145, 146, 147, 149
3.8 gee reisaanwysings 85
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
3.10 werk met masjiene soos rekenaars,
kameras of verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 gebruik limerieke
4.2 musiek en ritmiese bewegings om




4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies 79, 142
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
5, 108
4.7 klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
5, 8, 36, 58, 80, 107
5.4 bou dekor en soortgelyke aktiwiteite 50
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
5.6 versamel inligting oor sport 40, 23, 24
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te lewer
5.8 voer ’n drama op 118
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing (natuur)
buite die klaskamer bekend
57, 122
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora
104, 105, 106
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante
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6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
5, 108, 123
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n vraelys
te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
67
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
3, 7, 8, 10, 15, 24, 26, 32, 39, 46, 50, 52, 70, 75, 80, 85, 94, 110, 119
7.2 maat- en groepassessering 57
7.3 deel ervarings met ander 79
7.4 neem deel aan debatte en gesprekke 87
7.5 help ander om probleme op te los
7.6 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 6, 10, 38, 52, 55, 61
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 13, 23, 51, 75, 100, 123




8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens, voor-
en afkeure
3, 7, 11, 12, 13, 15, 21, 49,  67
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
26, 87
8.7 doen selfassessering 13, 17, 20, 21, 41, 45, 53, 60, 66, 68, 71, 75, 82, 99, 108, 122, 123
8.8 lug eie mening 3, 7, 12, 49, 75, 111, 118, 150, 151
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English in context (huistaal graad 6)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies 55
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
2, 6, 23, 24, 35, 38, 40, 57, 70, 85, 88, 92, 130
1.3 begripsvrae 2, 6, 10, 34, 37, 41, 51, 61, 65, 69, 82, 88, 92, 94, 100, 101, 106, 113,
114, 117, 121, 124, 132, 138, 139, 140, 141, 142, 146, 150, 151, 154,
155
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op
1.6 luisteroefeninge 1, 45, 62, 116, 146
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
1, 4, 8, 31, 41, 42, 51, 54, 55, 66, 73, 80, 85, 94, 112, 142, 150, 159
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
18, 39, 42, 54, 55, 79, 84, 102, 104, 114, 119, 121, 135, 143, 156
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 1, 4, 6, 7, 8, 16,17, 19, 28, 31, 32, 34, 37, 41, 45, 47, 48, 49, 51, 55, 59,
61, 66, 72, 74, 76, 80, 102, 113, 117, 120, 137, 140, 141, 142, 146,
150, 151, 154, 155
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
10, 21
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
2, 6, 10, 13, 15, 16, 21, 22, 34, 35, 36, 37, 55, 61, 65, 69, 70, 82, 88,
90, 100, 113, 117, 123, 126, 128, 130, 132, 139, 140, 141, 146, 150,
151, 155
2.2 werk met die opeenvolging van patrone
en verbande
18, 69, 83, 155
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2.3 beskryf hooftrekke 69
2.4 doen wiskundige berekenings 35, 83, 133, 140
2.5 kategoriseer inligting 12, 89, 90, 94, 98, 106, 112, 113, 117, 123, 137, 142, 146, 150, 157
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 69, 88, 112, 121, 130, 132, 143, 146
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 14, 26, 43, 47, 57, 94, 159
3.2 teken en lees kaarte en diagramme
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
13, 23, 30, 35, 36, 37, 39, 42, 47, 61, 65, 98, 102, 135, 157, 159
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
3.5 teken breinkaarte (“mind maps”) 19, 35, 55
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 2, 95, 135, 157
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 13, 16, 21, 22, 28, 29, 40, 76, 86, 88, 93, 94, 95, 98, 106, 111, 124,
132, 136, 150
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise
3.10 werk met masjiene soos rekenaars en
verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 gebruik limerieke
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts, oor te
dra
323
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies
4.6luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
151
5.4 bou dekor en soortgelyke aktiwiteite 130
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
57
5.6 beoefen ’n fisiese dansvorm om
byvoorbeeld ’n gedig se betekenis na vore
te bring
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te lewer
26,  44
5.8 voer ’n drama op
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
117, 130, 132, 135
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer




6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante 126
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
123, 126, 128
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
2, 6, 10, 12, 13, 16, 21, 22, 24, 26, 34, 36, 37, 40, 44, 50, 55, 57, 59,
61, 70, 83, 88, 89, 92, 93, 94, 95, 111, 112, 113, 117, 120, 123, 128,
129, 132, 136, 138, 143, 151, 154
7.2 maat- en groepassessering 19, 27, 59, 130
7.3 deel ervarings met ander
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 6, 16, 17, 28, 30, 34, 37, 38, 48, 49, 90, 100, 114, 119, 126
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 2, 55




8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens, voor-
en afkeure
59, 140, 141, 151
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
2
8.7 doen selfassessering
8.8 lug eie mening 6, 10, 61, 90, 102, 141, 146, 154
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On Track with English 
(addisionele taal graad 6)
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On Track with English (addisionele taal graad 6)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies 13, 69
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
3, 8,12, 39, 42, 40, 46, 51, 56, 70, 74, 75, 78, 79, 81, 89, 109, 112,
117
1.3 begripsvrae 6, 7, 23, 26, 30, 31, 42, 56, 61, 62, 66, 87, 99, 114, 115, 124
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke/ inligting 23, 48, 96
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op 117
1.6 luisteroefeninge 63, 71
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
8, 15, 37, 43, 56, 66, 67, 71, 73, 78, 85, 91, 103, 108, 109, 121, 138
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
7, 9, 11, 21, 25, 27, 35, 37, 43, 44, 45, 48, 51, 67, 70, 71, 93, 108,
109, 115, 119, 121, 124, 135, 136
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 3, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 15, 19, 20, 21, 32, 33, 34, 36, 44, 45, 56, 57, 58,
60, 63, 66, 67, 68, 72, 80, 81, 83, 92, 93, 95, 97, 103, 104, 105, 106,
109, 110, 111, 112, 114, 115, 116, 118, 124, 126, 127, 137
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
34, 107, 136
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
4, 6, 7, 8, 13, 15, 18, 21, 22, 25, 26, 30, 31, 39, 42, 44, 46, 52, 60, 70,
72, 78, 81, 98, 103, 108, 111, 114, 118, 124, 131, 134
2.2 werk met die opeenvolging van patrone
en verbande
2.3 beskryf hooftrekke 93, 135
328
2.4 doen wiskundige berekenings 70
2.5 kategoriseer inligting 3, 24, 42, 74, 78, 91, 95, 97, 99, 107, 108, 109, 114, 124, 125, 134,
138
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 3, 11, 39, 49, 60, 78, 102, 124, 128
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 27, 71, 84
3.2 teken en lees kaarte en diagramme 70, 73, 91, 102, 108
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
11, 22, 46, 51, 90, 107, 115, 119
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
51
3.5 gebruik en teken breinkaarte (“mind
maps”)
26, 46, 103
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 9, 24, 36,37,  48, 49, 70, 90, 94, 108, 119, 121, 125, 129, 138
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 3, 6, 11, 15, 18, 20, 26, 29, 30, 31, 34, 40, 43, 44, 45, 56, 60, 62, 66,
78, 81, 89, 104, 105, 107, 112
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
22
3.10 werk met masjiene soos rekenaars en
verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 samel inligting oor musiek in 71
329
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts oor te
dra
61, 139
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies 71, 83
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
51
5.4 bou dekor, modelle en soortgelyke
aktiwiteite
23
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
118, 128
5.6 versamel inligting oor sport 3, 4, 6, 11, 12
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te lewer
5.8 voer ’n drama op 139
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
51, 56, 60, 67,  70, 73
330
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora/ ander aspekte uit die
omgewing
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
67
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
4, 7, 11, 18, 20, 22, 27, 33, 36, 37, 39, 40, 42, 44, 46, 51, 56, 63, 69,
70, 74, 75, 78, 79, 81, 89, 90, 99, 102, 103, 108, 112, 117, 118, 124,
126, 127, 128, 129, 134, 135
7.2 maat- en groepassessering 9, 10, 33, 37, 61, 71, 90, 93
7.3 deel ervarings met ander 7, 10, 87
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 3, 34, 110
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 6, 78




8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens, voor-
en afkeure
21, 27, 30, 34, 39, 42, 43, 44, 49, 56, 63, 66, 74, 75, 79, 83, 98, 99,
110, 117, 124, 128, 131
331
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
3, 26, 42, 99
8.7 doen selfassessering 13, 25, 37, 139
8.8 lug eie mening 4, 6, 11, 15, 25, 31, 39, 42, 43, 50, 56, 66, 77, 78,  89, 114, 125







Afrikaans moedertaal (huistaal graad 9)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies 172
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
6, 10, 22, 39, 41, 52, 76, 104, 145, 146, 165, 176
1.3 begripsvrae 3, 13, 16, 21, 22, 48, 49, 55, 56, 57, 62, 63, 78, 79, 90, 91, 98, 100, 102,
103, 121, 122, 124, 128, 129, 130, 131, 133, 134, 151, 152, 155, 156,
159, 160, 163
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke/ inligting
17, 18
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op 95
1.6 luisteroefeninge 3, 46, 85, 121,  151
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
6, 76, 80, 115, 146, 171
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
38, 39,  40, 134, 147, 163, 164, 173, 175
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 4, 5, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 16, 21, 22, 23, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 36, 46,
49, 50, 55, 57, 62, 63, 69, 71, 72, 73, 74, 75, 80, 98, 100, 102, 109, 111,
114, 112, 113, 115, 118, 121, 122, 123, 124, 128, 129, 130, 131, 134,
141, 142, 143, 151, 152, 155, 156, 157, 159, 160, 163, 165, 166, 167,
168, 170, 171, 173
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
38, 116, 118, 159
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
6, 9, 13, 14, 21, 22, 32, 40, 49, 50, 55, 56, 62, 63, 66, 78, 79, 90, 100,
102, 104, 115, 116, 122, 128, 133, 134, 145, 176
334
2.2 werk met die opeenvolging van
patrone en verbande
129
2.3 beskryf hooftrekke 46, 151
2.4 doen wiskundige berekenings 145
2.5 kategoriseer inligting 39, 63, 78, 79, 93, 145, 146, 157, 171
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 65, 145,146
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 173
3.2 teken en lees kaarte diagramme
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
36, 65, 73, 114, 118, 167, 173
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
76, 118
3.5 gebruik en teken breinkaarte (“mind
maps”)
165, 167
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 73 
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 115
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise
3.10 werk met masjiene soos rekenaars
en verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 samel inligting oor musiek in 85, 104, 114, 115, 130
335
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts, oor te
dra
85, 104
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
65
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies 85
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
85, 116
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
85
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
65
5.4 bou dekor en soortgelyke aktiwiteite
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
5.6 versamel inligting oor sport
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te
lewer
5.8 voer ’n drama op
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
4
336
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora/ ander aspekte uit die
omgewing
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
22, 36, 39
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
6, 9, 14, 22, 34, 39, 52, 57, 58, 65, 66, 69, 73, 76, 78, 85, 104, 113, 115,
118, 131, 134, 143, 145, 146, 154, 165, 172, 176
7.2 maat- en groepassessering 6,14, 18, 29, 38, 40, 41, 46, 51, 54, 58, 65, 69, 81, 87, 91, 103, 104,
108, 113, 129, 146, 159, 173, 175
7.3 deel ervarings met ander
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 5, 12, 22, 38, 104, 147, 163, 164, 170
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 66, 94
8.3 dagboekinskrywings, skryf eie
belewenisse neer
8.4 beplan tydsbesteding
8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens,
voor- en afkeure
23, 104, 115, 147, 175, 176
337
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
8.7 doen selfassessering 12, 23, 42, 49, 56, 66, 82, 96, 126, 129, 148, 157, 158, 174, 178
8.8 lug eie mening 76, 104, 116, 131, 145





(addisionele taal graad 9)
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Bladsak (addisionele taal graad 9)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
1, 17, 19, 22, 24, 30, 54, 58, 56, 65, 67, 74, 80, 82, 100, 102, 110, 112,
113, 122, 127, 131, 140, 141, 164
1.3 begripsvrae 2, 4, 6, 14, 16, 19, 22, 27, 30, 33, 37, 40, 42, 46, 47, 48, 52, 53, 58, 64,
65, 83, 86, 87, 91, 107, 108, 117, 118, 130, 136, 144, 145, 147, 163,
164, 173, 174, 175
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke/ inligting
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op 66
1.6 luisteroefeninge 49
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
40, 47,  54, 100, 107, 120, 126, 130, 154, 158, 163, 164, 171
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
4, 6, 23, 29, 33, 41, 54, 65, 67, 74, 78, 92, 95, 103, 120, 130, 157, 158,
164, 165, 167, 170, 185
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 2, 6, 10, 14, 16, 17, 23, 27, 28, 30, 32, 33, 37, 41, 44, 46, 48, 52, 53, 57,
64, 65, 70, 71, 75, 78, 79, 83, 86, 87, 88, 91, 92, 93, 95, 99, 104, 107,
108, 109, 114, 117, 118, 119, 122, 126, 127, 131, 137, 140, 142, 143,
144, 145, 153, 163, 164, 165, 171, 181, 183, 187, 188, 189
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ens
127, 158, 185
2 Logies-wiskundige intelligensie
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
10, 14, 19, 19, 27, 29, 39, 40, 41, 42, 46, 49, 52, 53, 54, 58, 64, 65, 67,
73, 74, 80, 82, 83, 87, 91, 102, 107, 108, 110, 112, 120, 122, 123, 144,
145, 155, 159, 163, 164, 169, 170, 172, 174, 175, 177, 183, 184, 185
340
2.2 werk met die opeenvolging van
patrone en verbande
23, 64, 83
2.3 beskryf hooftrekke 24, 67, 92, 123, 153, 164, 166130, 136, 165, 184
2.4 doen wiskundige berekenings 27, 41, 49, 53, 74, 88, 89, 91
2.5 kategoriseer inligting 2, 4, 40, 42, 58, 67, 95
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 19, 25, 80, 88, 89, 130, 146, 147, 166
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite 186
3.2 teken en lees kaarte en diagramme 9, 53
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
14, 29, 53, 54, 74, 127, 140, 185
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
3.5 gebruik en teken breinkaarte (“mind
maps”)
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 24, 127, 158
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 1, 7, 17, 42, 70, 76, 140, 168, 185
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
3.10 werk met masjiene soos rekenaars
en verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 samel inligting oor musiek in 171
341
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts, oor te
dra
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies 158
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies 77, 126, 127
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
14, 17, 68, 113
5.4 bou dekor, modelle en soortgelyke
aktiwiteite
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe
of frases te verduidelik
14, 16, 24
5.6 versamel inligting oor sport
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te
lewer
5.8 voer ’n drama op 17, 24, 157, 158
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
40, 41, 112
342
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora/ ander aspekte uit die
omgewing
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
6, 112, 120
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
1, 16, 17, 22, 24, 30, 33, 47, 48, 49, 54, 56, 67, 68, 74, 77, 100, 102,
107, 110, 112, 19, 126, 140, 141, 144, 153, 156, 158, 167, 171, 172,
174, 175, 176, 183, 184, 185
7.2 maat- en groepassessering 25, 130, 143, 167
7.3 deel ervarings met ander
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 126
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 12, 13




8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens,
voor- en afkeure
1, 4, 12, 16, 17, 19, 56, 167, 175
343
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
17
8.7 doen selfassessering 189
8.8 lug eie mening 7, 14, 16, 17, 19, 27, 39, 41, 46, 47, 52, 58, 65, 74, 79, 80, 82, 83, 86,
88, 91, 92, 103, 110, 112, 113, 118, 119, 123, 136, 145, 147, 153, 164,
167, 171, 172, 174, 176, 177, 183, 184, 185, 189








English for success (huistaal graad 9)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
13, 14, 16, 19, 22, 28, 35, 41, 44, 45, 51, 58, 66, 68, 74, 76, 78, 111,
112, 116, 119, 120, 121, 131, 132, 138
1.3 begripsvrae 4, 5, 7, 8, 9, 11, 13, 18, 19, 21, 25, 26, 28, 29, 30, 32, 35, 36, 40, 41, 43,
45, 47, 48, 49, 55, 56, 57, 60, 65, 66, 68, 70, 72, 73, 74, 76, 77, 84, 86,
88, 93, 96, 98, 100, 101, 104, 106, 108, 109, 110, 111, 112, 113, 114,
116, 118, 124, 127, 133, 138
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke/ inligting
15, 19
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op
1.6 luisteroefeninge 39, 53
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
14, 27, 30, 36, 42, 43, 47, 50, 51, 54, 65, 66, 99, 101, 108, 119, 121,
127, 138, 139
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
8, 11, 13, 14, 19, 29, 30, 39, 49, 56, 58, 60, 62, 63, 64, 67, 68, 69, 71,
73, 74, 75, 76, 79, 80, 82, 85, 86, 89, 92, 94, 96, 99, 113, 123, 124, 130,
133, 138, 139
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 4, 5, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 16, 18, 19, 22, 25, 26, 27, 28, 30, 32, 35, 38,
40, 41, 42, 43, 45, 47, 48, 49, 50, 52, 55, 56, 57, 60, 61, 63, 64, 65, 66,
68, 70, 72, 73, 74, 76, 77, 78, 79, 80, 82, 83, 84, 85, 86, 88, 89, 92, 93,
96, 97, 99, 100, 101, 103, 104, 105, 106, 108, 110, 111, 112, 13, 115,
116, 117, 18, 119, 124, 134, 136, 137, 138
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
39, 51, 68, 85, 86
2 Logies-wiskundige intelligensie
346
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
5, 8, 9, 11, 12, 13, 16, 18, 19, 22, 25, 26, 27, 29, 30 32, 35, 36, 39, 40,
41, 42, 43, 44, 45, 47, 49, 50, 53, 54, 56, 60, 61, 64, 65, 66, 70, 72, 73,
74, 76, 78, 79, 80, 84, 85, 88, 89, 92, 93, 96, 98, 99, 103, 104, 106, 108,
109, 110, 111, 112, 114, 115, 116, 118, 119, 121, 124, 127, 135, 138
2.2 werk met die opeenvolging van
patrone en verbande
58, 62
2.3 beskryf hooftrekke 13, 35, 68
2.4 doen wiskundige berekenings
2.5 kategoriseer inligting 8, 13, 14, 16, 17, 21, 27, 28, 29, 30, 37, 38, 42, 45, 52, 55, 63, 84, 88,
96, 98, 99, 105, 119, 121, 123, 130
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 15, 40, 42, 44, 45, 60, 96, 99, 101, 121
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite
3.2 teken en lees kaarte en diagramme 11, 103
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
14, 51, 59, 68, 96, 99, 119
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
9, 54, 101
3.5 gebruik en teken breinkaarte (“mind
maps”)
4, 14, 67, 113
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke 14, 68, 119, 124
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 29, 32, 36, 39, 40, 42, 43, 53, 55, 56, 57, 58, 59, 64, 67, 74, 80, 96, 118,
121
3.8 gee reisaanwysings
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
347
3.10 werk met masjiene soos rekenaars
en verduidelik hoe hulle werk
4 Musikale intelligensie
4.1 samel inligting oor musiek in
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts, oor te
dra
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies 80
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
8, 68
5.4 bou dekor, modelle en soortgelyke
aktiwiteite
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe of
frases te verduidelik
11, 47
5.6 versamel inligting oor sport
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te
lewer
348
5.8 voer ’n drama op 14, 119
6 Naturalistiese intelligensie
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
93, 98
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora/ ander aspekte uit die
omgewing
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
89, 94, 99
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
4, 8, 13, 14, 15, 16, 19, 27, 28, 29, 30, 35, 36, 37, 40, 41, 42, 44, 45,
47, 51, 52, 58, 60, 63, 66, 68, 69, 70, 71, 73, 74, 78, 82, , 101, 104, 113,
119, 120, 121, 123, 130, 135, 136, 138
7.2 maat- en groepassessering 16, 22, 27, 39, 51, 82, 86, 89, 130
7.3 deel ervarings met ander
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 71, 74, 135, 139
349
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies 8, 11, 19, 130




8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens,
voor- en afkeure
4, 11, 13, 14, 29, 35, 51, 71, 76, 77, 94, 111, 113, 16, 127, 130, 132,
135, 139
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
54, 136
8.7 doen selfassessering 58, 73, 130
8.8 lug eie mening 4, 5, 8, 9, 11, 13, 21, 25, 35, 37, 40, 41, 42, 43, 45, 47, 49, 53, 55, 56,
60, 61, 63, 64, 66, 68, 70, 76, 79, 99, 103, 109, 119, 132, 135





(addisionele taal graad 9)
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Let’s use English  (addisionele taal graad 9)
INTELLIGENSIES BLADSYNOMMERS
1  Linguistiese intelligensie
1.1 speel woordspeletjies
1.2 mondelinge take soos debatvoering,
toesprake, praatjies, grappies en stories,
telefoongesprekke
2, 6, 12, 14, 16, 18, 27, 34, 39, 57, 67, 81, 82, 87, 88, 91, 92, 93, 97,
104, 105, 112, 114, 120, 121, 128, 129, 130, 133, 134, 135, 142, 147,
156, 170, 175, 176
1.3 begripsvrae 5, 6, 15, 16, 17, 20, 29, 30, 41, 48, 54, 56, 57, 58, 64, 69, 72, 81, 82, 83,
86, 87, 95, 99, 103, 104, 118, 132, 137, 142, 143, 146, 147, 153, 160,
174
1.4 verduidelik hoe take uitgevoer behoort
te word/ gee wenke/ inligting
11, 64
1.5 voltooi blokraaisels en stel dit op
1.6 luisteroefeninge 27
1.7 versamel inligting uit koerante, boeke,
tydskrifte en ander bronne 
2, 11, 99
1.8 kreatiewe skryftake, byvoorbeeld
gedigte, dramas, limerieke, grappe,
advertensies en stories
6, 10, 11, 12, 14, 20, 23, 25, 30, 31, 33, 35, 37, 51, 57, 78, 79, 82, 88,
91, 93, 94, 97, 107, 125, 127, 140, 154, 167, 170, 176, 181, 182
1.9 vrae oor verskillende taalaspekte 1, 2, 3, 5, 8, 10, 11, 12, 13, 14, 20, 21, 22, 23, 26, 27, 30, 31, 32, 34, 38,
39, 44, 46, 49, 51, 52, 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64, 65, 66, 67, 69, 72, 74,
76, 77, 80, 91, 93, 94, 95, 96, 97, 99, 104, 106, 107, 112, 120, 122, 123,
126, 130, 133, 135, 137, 139, 141, 142, 143, 149, 150, 151, 152, 153,
155, 156, 157, 164, 166, 168, 177, 178, 179
1.10 benoem stories, diere, konsepte,
mense, prente,  ensovoorts
9, 11, 25, 32, 40, 47, 49, 54, 62, 65, 78, 79, 82, 86, 93, 94, 98, 99, 103,
110, 115, 151, 182
2 Logies-wiskundige intelligensie
352
2.1 logiese redenering om probleme op te
los 
2, 3, 5, 12, 16, 18, 19, 29, 30, 40, 43, 57, 62, 65, 67, 69, 72, 78, 81, 82,
83, 88, 93, 95, 96, 100, 103, 104, 114, 116, 118, 122, 128, 130, 132,
133, 142, 143, 144, 146, 147, 149, 151, 152, 153, 156, 160, 161, 170,
174, 181
2.2 werk met die opeenvolging van
patrone en verbande
24, 43, 58, 62, 79, 110, 125, 129,161
2.3 beskryf hooftrekke 110, 125, 129, 165
2.4 doen wiskundige berekenings 15, 54, 97, 153
2.5 kategoriseer inligting 10, 14, 18, 20,  23, 27, 31, 32, 34, 36, 37, 38, 39, 41, 58, 64, 74, 93,
104, 110, 113, 116, 118, 130, 134, 157, 161, 164, 169, 175, 180, 182
2.6 werk begrotings uit
2.7 beplan reise en uitstappies
2.8 ontwikkel speletjies
2.9 skat hoeveelhede
2.10 doen tydbeplanning en stel roosters
op
2.11 maak lyste en trek grafieke/tabelle 2, 6, 14, 16, 23, 25, 26, 27, 31, 32, 35, 36, 37, 38, 39, 41, 44, 47, 49, 52,
53, 54, 58, 60, 61, 64, 65, 66, 67, 72, 74, 78, 79, 89, 91, 92, 93, 96, 100,
103, 106, 113, 118, 120, 128, 135, 139, 141, 146, 147, 149, 152, 154,
156, 157, 161, 164, 165, 169, 171, 175
3 Ruimtelike intelligensie
3.1 kunsaktiwiteite
3.2 teken en lees kaarte en diagramme
3.3 beeld konsepte en verduidelikings in
prentjies en kleure uit
147
3.4 maak en bou legkaarte en collages;
doen bladuitleg
3.5 gebruik en teken breinkaarte (“mind
maps”)
3.6 maak plakkate, pamflette, boeke
3.7 bekyk en interpreteer visuele tekste 11, 18, 24, 27, 37, 47, 56, 79, 80, 86, 107, 133, 135, 149, 162, 175, 181
3.8 gee reisaanwysings
353
3.9 gebruik of teken planne van huise en
ander ontwerpe
3.10 werk met masjiene soos rekenaars
en verduidelik hoe hulle werk
354
4 Musikale intelligensie
4.1 samel inligting oor musiek in 25
4.2 musiek en ritmiese bewegings om
konsepte, boodskappe, ensovoorts, oor te
dra
4.3 speel gepaste agtergrondmusiek
gedurende aktiwiteite soos lees 
4.4 maak musiek met ’n instrument van eie
keuse
4.5 skryf /sing/speel liedjies
4.6 luister na spesifieke ritmiese patrone,
musiek en liedjies
4.7klap of voer ander bewegings op maat
van musiek uit
4.8 soek gepaste klanke om woorde se
betekenisse na vore te bring
5 Liggaamlik-kinestetiese intelligensie
5.1 gebruik speletjies en simulasies
5.2 wetenskaplike eksperimente
5.3 dramatiseer gebeure, verhale en
gedigte
30, 79, 105 
5.4 bou dekor, modelle en soortgelyke
aktiwiteite
5.5 gebruik lyftaal of mimiek om begrippe
of frases te verduidelik
5.6 versamel inligting oor sport 25
5.7 gebruik resepte om geregte voor te
berei; volg instruksies om produkte te
lewer
5.8 voer ’n drama op 90, 119, 148, 161, 176
6 Naturalistiese intelligensie
355
6.1 stel leerders aan die omgewing
(natuur) buite die klaskamer bekend
41, 61, 78, 92, 116
6.2 herken, kategoriseer en klassifiseer
fauna en flora/ ander aspekte uit die
omgewing
6.3 onderneem uitstappies in die veld
6.4 versamel inligting oor diere en plante 32, 43, 118
6.5 doen mondelinge en skriftelike take oor
hulle troeteldiere of ander onderwerpe uit
die plante- en/of diereryk
57
6.6 versamel inligting in die veld om
byvoorbeeld ’n verslag te skryf of ’n
vraelys te voltooi
6.7 neem video’s of foto’s in die veld wat in
die klas gebruik kan word
7 Interpersoonlike intelligensie
7.1 groepopdragte en koöperatiewe leer/
neem deel aan gesprekke
1, 2, 6, 11, 12, 13, 14, 21, 27, 39, 46, 57, 58, 65, 67, 76, 79, 81, 82, 91,
92, 95, 97, 104, 105, 110, 113, 114, 120, 122, 128, 129, 130, 133, 134,
142, 144, 147, 148, 149, 154, 156, 161, 168, 169, 176, 179
7.2 maat- en groepassessering 12, 154, 182
7.3 deel ervarings met ander
7.4 help ander om probleme op te los
7.5 sorg vir jonger kinders of maats wat
hulp nodig het
8 Intrapersoonlike intelligensie
8.1 individuele take 80, 87
8.2 reflekteer op eie werk en eie opinies





8.5 bespreek/beskryf  eie gevoelens,
voor- en afkeure
39, 96, 121, 133, 156, 169
8.6 stel vas in watter mate leerders met
ander ooreenkom en verskil
169
8.7 doen selfassessering 97
8.8 lug eie mening 3, 6, 19, 27, 30, 31, 6267, 69, 72, 78, 82, 87, 96, 97, 113, 120, 121, 126,
128, 133, 137, 139, 141, 147, 156, 158, 162, 175, 176, 177, 181
8.9 stel ’n portefeulje saam
